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SOMMAIRE
La présente recherche porte sur l’intégration des élèves ayant un trouble
envahissant du développement sans déficience (TEDSD) dans une école primaire de
la grande région de Montréal.
Dans ce contexte, la question générale est: quelles sont les caractéristiques
qui influencent l’intégration des élèves ayant un TEDSD ? La première sous-question
porte sur les caractéristiques qui favorisent l’intégration au plan des relations et des
communications entre les individus, de l’organisation matérielle et celle liée à la
formation. Les deux autres sous-questions s’attachent aux rôles des acteurs qui
favorisent l’intégration et aux freins à celle-ci. La recherche vise à décrire les
caractéristiques tout en faisant ressortir celles qui contribuent à faciliter l’intégration
et lesquelles peuvent constituer un obstacle au bon déroulement de celle-ci.
La méthode retenue est celle de l’étude de cas. Elle se base sur l’entrevue
semi-structurée. Elle pourra fournir des éléments nouveaux sur l’intégration dans un
milieu modèle qui pourront enrichir les connaissances dans ce domaine. Le milieu
étudié compte trois classes spécialisées d’élèves (TEDSD) et a pour mission de les
intégrer dans toutes les sphères de la vie de l’école aux niveaux académique et social.
L’établissement étudié bénéficie d’une reconnaissance régionale des parents, des
intervenants du milieu et de l’externe comme facilitant l’intégration et possédant une
expertise en ce qui concerne les élèves TEDSD.
Les résultats montrent que plusieurs caractéristiques influenceraient
l’intégration des élèves TEDSD d’abord lors de l’implantation et ensuite dans le
maintien de cette intégration.
Lors de l’implantation des classes spécialisées dans l’établissement étudié,
quatre caractéristiques sont mises en évidence : le climat, les relations entre les
individus, les communications et l’organisation des classes. Le climat de
4collaboration a fait en sorte que les réticences formulées par les individus étaient
entendues et traitées rapidement. Les échanges entre les enseignants des classes
spécialisées et des classes ordinaires ont aussi favorisé la réussite de l’implantation.
Au regard de la communication, c’est la constance de celle-ci qui est soulignée
comme un élément déterminant. En ce qui concerne l’organisation, des moyens
physiques et liés à l’horaire mis en place dès le départ ont facilité l’implantation.
Enfin, aucun aspect n’a constitué un frein significatif au moment de l’implantation.
En ce qui concerne le maintien de l’intégration, aux caractéristiques ayant de
l’influence lors de l’implantation, s’ajoutent la mise en place de formation, les
caractéristiques du personnel et des élèves ainsi que le rôle des ressources externes.
Un climat de confiance mutuelle, la complicité dans le travail, l’entraide, l’ouverture
entre les personnes et la qualité des communications sont des éléments qui favorisent
l’intégration des élèves ayant un TEDSD. D’autres aspects en lien avec
l’organisation des classes représentent également des éléments favorisant
l’intégration. Ces éléments concernent les horaires, les rencontres de cycles et
l’organisation même de l’intégration académique des élèves en classe ordinaire. Le
soutien à l’équipe accordée par la direction fait aussi partie des éléments mis en
lumière par les résultats. Enfin, les formations offertes à tous sont reconnues comme
importantes par rapport au succès de l’intégration.
En ce qui concerne le rôle de la commission scolaire, son rôle de soutien et de
prise de décision a un impact sur l’organisation des établissements ayant des classes
spécialisées avec mandat d’intégration en classe ordinaire.
Pour ce qui est du rôle de la direction d’école, trois recommandations nous
semblent importantes. Tout d’abord, la direction possède une vision globale de son
établissement. Elle fait également figure d’autorité. À elle revient la tâche de diffuser
l’image de son milieu auprès de tous les intervenants internes et externes, des parents
et de la commission scolaire.
5En deuxième lieu, la direction veille à l’adhésion de tous les intervenants à
l’application des moyens liés à l’intégration.
Enfin, la direction est le rassembleur de son établissement. Elle exerce son
leadership non seulement en prenant les décisions administratives qui s’imposent,
mais également en créant les conditions favorables à un climat d’échange, en
soulignant les bons coups et en encourageant les idées novatrices.
Certains éléments pouvant nuire à l’intégration sont mentionnés. Parmi ceux-
ci, la rigidité des enseignants des classes ordinaires, un type d’enseignement plus
traditionnel, l’absence d’outils visuels, le manque de formations et la méconnaissance
des interventions appropriées peuvent ralentir l’intégration. La mise à l’écart des
classes spécialisées dans le cadre des sorties éducatives ou l’absence des enseignants
des classes spécialisées lors des prises de décision sont des éléments pouvant
constituer un frein.
En faisant état des principales caractéristiques favorisant l’intégration par le
biais d’une étude de cas, cette recherche apporte une contribution intéressante aux
recherches réalisées en éducation par la description de moyens à mettre en place lors
de l’implantation de classes spécialisées dans un milieu, de conditions facilitant
l’intégration et la démonstration du succès de l’application de ces conditions. Les
attitudes des répondants qui favorisent l’intégration des élèves ayant un TEDSD sont
mises en contexte dans un continuum de temps tandis que la description du rôle de la
direction d’école souligne toute l’importance du leadership de celle-ci à la mise en
place et au maintien de conditions facilitant l’intégration des élèves ayant un trouble
envahissant du développement dans toutes les sphères de la vie scolaire au quotidien.
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INTRODUCTION
En lien avec la politique de l’adaptation scolaire du ministère de l’Éducation
du Québec (1999), le système scolaire du Québec tient désormais compte du principe
d’intégration scolaire. Cette intégration s’appuie entre autres, sur le principe de
déségrégation, c’est-à-dire la possibilité d’être dans le même milieu scolaire que les
autres élèves sans discrimination due à un handicap ou une difficulté. Parmi les
élèves handicapés présents dans le milieu scolaire, les élèves ayant un trouble
envahissant du développement sans déficience associée (TEDSD) constituent une
clientèle importante et en constante croissance. Ces élèves vivent différents types de
placement. Certains sont intégrés en classe ordinaire tandis que d’autres fréquentent
des classes spécialisées avec intégration à la vie scolaire du milieu et en classe
ordinaire à temps partiel pour différentes matières, à des degrés divers, selon leurs
capacités et leur tolérance face à l’anxiété.
La présente recherche porte sur les caractéristiques qui favorisent l’intégration
des élèves ayant un trouble envahissant du développement à l’école primaire. Si des
recherches antérieures ont été faites sur l’intégration des EHDAA, peu de recherches
ont été menées sur les conditions facilitant l’intégration des élèves TEDSD au
Québec. La présente recherche veut mettre en relief les conditions favorisant cette
intégration dans une perspective de continuum de temps soit au moment de
l’implantation de classes spécialisées dans un milieu puis dans le maintien de ces
classes spécialisées tout en gardant le focus sur l’aspect de l’intégration dans toutes
les dimensions de la vie de la communauté apprenante. Dans le contexte de
l’accroissement important de cette clientèle dans les établissements, cette recherche
veut faire ressortir quelles sont les caractéristiques à prioriser lors de l’implantation
de classes spécialisées, quels sont les moyens à maintenir par la suite pour poursuivre
une intégration réussie et quels sont les freins qui pourraient compromettre le succès
de l’intégration des élèves ayant un TEDSD dans une école primaire.
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Cette recherche s’attache également à déterminer quels sont les acteurs les
plus importants dans ce contexte et quels sont les rôles et les actions des intervenants
et de la direction d’école qui facilitent l’intégration. Mieux connaître les conditions
facilitant l’intégration pourrait conduire vers une révision des conditions
d’implantation de classes spécialisées dans les milieux. Cela permettrait également de
mettre en place des moyens pour soutenir les intervenants et ainsi permettre une
intégration mieux concertée des élèves ayant un trouble envahissant dans tous les
aspects de leur vie à l’école. Enfin, cette recherche veut faire ressortir quel est le rôle
de la direction d’école en lien avec l’intégration des élèves ayant un trouble
envahissant du développement. Une meilleure connaissance de l’impact des actions
de la direction d’école permettrait de mieux planifier les interventions de celle-ci
auprès des intervenants et de limiter les éléments pouvant constituer un frein à
l’intégration.
Dans le premier chapitre, le contexte, la problématique et l’état de la question
sont mis en place. Ensuite, la question générale de recherche et les sous-questions
sont présentées. La pertinence et la limite de la recherche y sont définies. Dans le
deuxième chapitre, le cadre conceptuel précisera ce qu’on entend par troubles
envahissants du développement et les termes en lien avec le concept d’intégration.
Quant au cadre théorique qui comprend quatre sections, il traite des conditions
essentielles à la réussite de l’intégration, du rôle de la direction, de l’attitude des
élèves et des intervenants ainsi que de la formation. Le troisième chapitre traite de la
méthodologie de la recherche. L’approche de la démarche qualitative et la méthode
de l’étude de cas, retenues pour cette recherche y sont décrites. Ce chapitre traite
également du choix du terrain, de la présentation de l’échantillon, de la méthode de
recueil de données, soit l’entrevue semi-structurée. Le traitement des données et les
limites de la recherche sont également décrits dans ce chapitre.
Le quatrième chapitre traite des résultats et décrit les caractéristiques
environnementales de l’établissement étudié qui facilitent l’intégration des élèves
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TEDSD. Ces caractéristiques sont abordées sous les aspects suivants: climat et
relations entre les individus, communication, organisation, formation. Ces aspects
sont traités en lien avec l’implantation des classes spécialisées puis avec le vécu du
milieu pendant les années subséquentes. Les éléments facilitant l’intégration, mais
également ceux pouvant constituer un frein à celle-ci sont traités.
Quant au cinquième chapitre, il interprète les résultats. Ce chapitre fait état de
ce qui est ressorti dans l’établissement étudié quant aux conditions facilitant
l’intégration, de l’implantation au maintien des classes spécialisées. Il fait état de
l’importance des moyens mis en place dans l’établissement et des rôles joués par les
différents intervenants afin de mener l’intégration à bien.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE ET ÉTAT DE LA QUESTION
Dans ce chapitre, le contexte de la recherche est décrit en lien avec la
politique de l’adaptation scolaire du Ministère de l’Éducation du Québec. Celle-ci
définit le cadre régissant les modalités de placement des élèves HDAA dont
l’intégration fait partie. La problématique et l’état de la question sont également
expliqués. La question de recherche, les objectifs ainsi que la limite de la recherche
sont décrits.
1. CONTEXTE
Dans le cadre du renouveau pédagogique, la politique de l’adaptation scolaire
du ministère de l’Éducation du Québec (1999) a comme orientation fondamentale
d’instruire, socialiser et qualifier l’élève handicapé ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA). Dans ce contexte, de plus en plus d’élèves handicapés
devraient être intégrés dans un milieu scolaire ordinaire (ministère de l’Éducation du
Québec, 1999). Parmi les effectifs d’élèves handicapés, les élèves ayant un trouble
envahissant du développement constituent une clientèle importante et en croissance
constante. Plusieurs modalités de placement existent dans le monde scolaire pour les
élèves HDAA. La présence de classes spécialisées dans une école ordinaire est une de
ces modalités et l’intégration de certains élèves de ces classes spécialisées en classe
ordinaire à temps complet ou partiel avec ou sans assistance constitue également une
de ces formes d’intégration. À ce chapitre, plusieurs auteurs parlent des conditions de
réussite de l’intégration ou de l’inclusion scolaire. Selon Parent (2004) l’évaluation
adéquate des besoins des élèves, une concertation de tous les enseignants alliée à
l’utilisation de nouvelles pratiques pédagogiques et l’ouverture envers les enfants en
difficulté combinée à des ressources adéquates, le tout orchestré par la direction
d’école sont des gages de succès. Parent (2004) ajoute que le partenariat entre tous les
acteurs (parents, enseignants, directeur et élèves) est nécessaire. Aucoin et Goguen
(2004) nomment également des facteurs de réussite de l’inclusion; programmation,
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planification, collaboration, soutien aux personnes engagées dans le projet et attitude
des enseignants face à l’inclusion.
2. PRoBLÉMATIQuE ET ÉTAT DE LA QUESTION
L’étude a lieu dans une école primaire de la grande région de Montréal qui
compte plus de quatre cents élèves. Cette école compte trois classes spécialisées
d’élèves ayant un trouble envahissant du développement sans déficience (TEDSD).
Ces élèves viennent de différentes municipalités de la commission scolaire
correspondant à la moitié de son territoire. La mission de cette école au niveau des
classes spécialisées est l’intégration des élèves ayant un TEDSD tant dans le
quotidien de l’école elle-même que dans les classes ordinaires.
Il importe ici de définir quels sont les élèves qui font partie de la présente
recherche. Selon Noiseux (2009) les troubles envahissants du développement sont
caractérisés par des déficiences majeures dans trois aspects du développement: les
interactions sociales, la communication et enfin, les intérêts et les comportements qui
ont un caractère restreint, stéréotypé et répétitif. Pour Mottron, Lemieux et Lapointe
(1998), les troubles envahissants du développement sans déficience constituent une
nouvelle entité clinique qui comprend les autistes, les personnes porteuses d’un
trouble envahissant non spécifié sans déficience ainsi que les personnes porteuses
d’un syndrome d’Asperger. C’est ce groupe d’élèves qui fait partie de la clientèle de
l’établissement étudié.
Quant à l’établissement retenu dans le cadre de la recherche, il comporte un
intérêt certain en ce sens que l’intégration se fait dans toutes les facettes de la vie
scolaire tout en ayant conservé des aménagements physiques de la classe spécialisée
respectant les besoins particuliers de la clientèle TEDSD.
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2.1 Conditions de réussite de l’intégration
Les conditions de réussite de l’intégration sont décrites par Bélanger (2004) et
parmi celles-ci les éléments qui constituent le rôle de la direction en lien avec
l’intégration. En effet, le soutien de la direction est particulièrement important
(Dickens-Smith, 1995; Hamili, 1999 dans Bélanger, 2004), car il donne le ton à
l’inclusion. La direction contrôle les budgets et les horaires. Bélanger (2004) indique
que les directions d’école ont tout d’abord l’obligation de s’assurer du bien-être des
élèves des classes spécialisées et ordinaires. Ensuite, elles devraient vérifier que les
intervenants sont compétents et agissent de façon adéquate auprès des élèves. Les
intervenants devraient aussi être à l’aise avec l’effectif et recevoir l’aide nécessaire
pour bien accomplir leur travail. Cela implique tous les types d’intervenants dans les
différents corps d’emploi de la secrétaire aux enseignants et du concierge aux
éducatrices en service de garde. Les directions d’école devraient soutenir les
enseignants qui souhaitent approfondir leurs compétences grâce au perfectionnement.
Elles se devraient d’encourager l’autoapprentissage et la recherche et être à l’écoute
du personnel en l’appuyant. Enfin, elles auraient un rôle de relation avec tous les
parents qui devraient être bien informés et rassurés lorsque des inquiétudes
surgissent.
2.2 Les choix faits par la commission scolaire
La commission scolaire a ciblé l’établissement étudié en lien avec l’attitude
d’ouverture de l’équipe en place et l’innovation des pratiques pédagogiques déjà
reconnues dans le milieu. Plusieurs moyens ont été mis en place pour préparer le
personnel, les parents et les élèves à l’intégration de la nouvelle clientèle. Voici
quelques exemples de ces moyens:
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— Lors de l’arrivée des classes spécialisées, des soirées d’information ont été
offertes aux parents et aux membres du conseil d’établissement pour
expliquer la problématique TEDSD et la mission d’intégration de
l’établissement,
— Des témoignages de diverses personnes ayant des différences ont été
présentés aux élèves pour faire réaliser l’importance de l’ouverture à la
différence,
— Des formations ont été offertes tant auprès des enseignants que des
éducatrices en service de garde pour expliquer la problématique TED,
pour donner au personnel des moyens d’intervention,
— Les éducatrices spécialisées et la psychologue de l’école font des tournées
chaque année pour expliquer la dynamique TEDSD aux élèves des classes
ordinaires pendant lesquelles une période de questions est toujours prévue
pour recueillir les questions et inconforts éventuels des élèves,
—
Des rencontres ponctuelles sont offertes pour l’aide à l’intégration et des
retours faits après celle-ci.
3. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE ET OBJECTIFS POURSUIVIS
L’établissement étudié est reconnu par les parents, les intervenants du milieu
de la santé participant aux plans d’intervention des élèves ayant un TEDSD de
l’établissement en question et la région comme facilitant l’intégration et le bien-être
des élèves ayant un TEDSD.
Face à ces constats, la question générale est : quelles sont les caractéristiques
qui influencent l’intégration des élèves ayant un TEDSD?
18
Les sous-questions sont les suivantes
— Quelles sont les caractéristiques qui favorisent l’intégration au plan des
relations et des communications entre les individus, de l’organisation
matérielle et celle liée à la formation?
— Quels sont les rôles des acteurs qui favorisent l’intégration?
— Quels sont les freins à l’intégration?
L’objectif de la recherche est de décrire les caractéristiques tout en faisant
ressortir celles qui contribuent à faciliter l’intégration et lesquelles peuvent constituer
un frein à celle-ci.
3.1 Pertinence de la recherche
Les données dont nous disposons actuellement nous permettent d’affirmer que
les élèves ayant un TEDSD ne sont pas aussi intégrés que nous pourrions le croire. En
effet, selon Noiseux (2009) la proportion d’élèves intégrés dans une classe ordinaire
avec soutien était de 34 % au Québec en 2007-2008. Les connaissances sur les effets
de l’intégration des TEDSD au Québec étant limitées, cette étude servira de
témoignage d’un modèle d’intégration afin de permettre une meilleure connaissance
scientifique des caractéristiques facilitant l’intégration des élèves ayant un TEDSD.
Les objectifs sont traités de manière exploratoire dans le but de faire un
portrait des conditions facilitant l’intégration des élèves ayant un TEDSD mais
également de décrire les perceptions des différentes personnes qui interviennent
auprès des élèves ayant un TEDSD et enfin de cerner les éléments qui sont favorables
à l’accueil et l’intégration de ces élèves et ceux qui les limitent.
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Peu de recherches sur l’impact de l’intégration ont été faites au Québec.
Vienneau (2004) mentionne que plusieurs études menées aux États-Unis décrivent les
effets bénéfiques de l’intégration tant sur les élèves intégrés que sur les élèves des
classes ordinaires. Selon lui, les effets de l’inclusion peuvent s’étendre aux
intervenants, aux parents et à la communauté toute entière d’où l’importance de
mieux comprendre quelles conditions constituent des moyens à privilégier.
L’étude offrira la possibilité d’élaborer des stratégies ou des actions
permettant aux écoles primaires accueillant des élèves ayant un TEDSD de mieux
intégrer ces élèves dans la vie de l’établissement de façon harmonieuse sans
contrainte excessive ou sans porter atteinte aux droits des autres élèves. Les milieux
intégrant déjà ce type de clientèle pourront mieux comprendre ce qui fonctionne et
consolider ainsi leurs acquis.
Avec l’augmentation constante de la clientèle TEDSD dans les différents
établissements, une telle étude revêt une importance majeure pour les directions
d’école devant veiller à une intégration ayant pour résultat de vivre des succès. Elle
pourra amener les directions d’école vers des pistes concrètes pour mettre en place
des stratégies ou des actions permettant aux élèves TEDSD à mieux intégrer la vie du
milieu et aux intervenants à agir avec plus d’aisance.
3.2 Limite de la recherche
La recherche se veut une étude de cas. Un seul établissement a été étudié et
certains aspects seulement ont été analysés en lien avec les caractéristiques qui ont un
effet sur la bonne marche du processus d’intégration. En ce sens, une généralisation
ne sera pas possible.
En conclusion, l’établissement étudié est une école primaire ayant des classes
spécialisées d’élèves ayant un TEDSD. Sa mission est l’intégration. La recherche fait
état des conditions de réussite de l’intégration et des choix faits par la commission
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scolaire à cet égard. La question de recherche est en lien avec les caractéristiques qui
favorisent l’intégration. Ces caractéristiques sont étudiées à différents niveaux afin de
comprendre comment celles-ci contribuent à la réussite de l’intégration des élèves
ayant un TEDSD dans l’établissement étudié et quelles caractéristiques pourraient
représenter un frein à celle-ci.
DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE DE RÉFÉRENCE
Dans ce chapitre, les concepts en lien avec la recherche sont définis sous trois
aspects soit les termes reliés aux troubles envahissants du développement, les termes
en lien avec l’intégration et enfin ceux reliés aux intervenants.
En deuxième lieu, le cadre théorique est précisé. Il comprend quatre sections.
La première section traite des conditions essentielles à la réussite de l’intégration.
Ensuite, le rôle de la direction d’école est abordé plus spécifiquement dans un milieu
inclusif. En troisième lieu, l’attitude des élèves et des intervenants est définie et enfin,
la question de la formation des intervenants est traitée.
1. LE CADRE CONCEPTUEL
Le cadre conceptuel comporte trois sections. En premier, nous définissons ce
que représentent les différents termes reliés aux troubles envahissants du
développement pour mieux cerner la clientèle d’élèves dont il est question dans
l’établissement étudié. Chaque type de handicap possède ses caractéristiques quj
impliquent des exigences et une organisation spécifique liée aux interventions ciblées
dans le milieu d’accueil. Il s’avère donc nécessaire de décrire ces caractéristiques en
détail. En deuxième, il convient de distinguer l’intégration de l’inclusion. Ces
concepts sont larges et peuvent porter à confusion. Plus spécifiquement, l’inclusion
et l’intégration scolaires sont définies de même que l’intégration assistée. Le concept
du système en cascade complète les précisions à cet égard. Enfin, les catégories de
personnes gravitant autour des élèves sont englobées sous le vocable d’intervenants.
1.1 Les troubles envahissants du développement
Il existe plusieurs outils de référence pour classer les troubles envahissants du
développement et une perspective géographique et historique est adoptée afin de
mieux comprendre le contexte d’un tel classement. II est nécessaire de préciser que
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chaque type de handicap demande une structure et une organisation adaptées et exige
des interventions ciblées de la part des intervenants des établissements concernés.
La définition des troubles envahissants du développement varie selon les
références utilisées. Il existe trois sources qui définissent ces troubles : la
Classification internationale des Maladies (CIM), la Classification française des
troubles mentaux de l’enfant et de l’adolescent (CFTMEA) et le Diagnostic Statistical
Manual (DSM). Selon Wikipédia (2007) la Classification internationale des Maladies
(CIM) a été élaborée par des experts européens dont l’ANDEM (Agence nationale de
développement pour l’évaluation médicale, France). La CIM est publiée par
l’Organisation mondiale de la santé et permet le codage des maladies, traumatismes et
l’ensemble des motifs de recours aux services de santé.
Quant à elle, la Classification française des troubles mentaux de l’enfant et de
l’adolescent (CFTMEA) est un référentiel de classement thérapeutique. La
communauté médicale française a sa propre classification et n’utilise pas les
classifications internationales reconnues par la communauté scientifique comme
validées et fiables.
Enfin, le Diagnostic Statistical Manual, quatrième édition (DSM-IV) publié
en 1994 est le manuel de référence le plus utilisé internationalement pour
diagnostiquer les troubles psychiatriques. Ce dernier est un répertoire des troubles
mentaux édité par l’Association américaine de psychiatrie qui fait surtout consensus
en Amérique du Nord. Depuis la troisième édition, le DSM se traduit par l’abandon
du modèle psychanalytique pour le modèle biomédical. Il est à noter que les trois
référentiels de classification ont une approche exclusivement descriptive des troubles
mentaux des enfants et des adolescents.
La CIM propose huit sous-catégories pour les TED : l’autisme infantile,
l’autisme atypique, le Syndrome de Rett, l’Autre trouble désintégratif de l’enfance,
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I’Hyperactivité associée à un retard mental et à des mouvements stéréotypés, le
Syndrome d’Asperger, les Autres troubles envahissants du développement, le Trouble
envahissant du développement, sans précision et les autres troubles du
développement psychologique.
La CFTMEA-R2000 est la dernière version de cette publication et a la
particularité de conserver certaines approches propres à la psychanalyse, tout en les
intégrant à une démarche psychiatrique. Les catégories cliniques reliées au trouble
envahissant du développement sont décrites comme suit, soit: l’autisme infantile
précoce-type Kanner, les autres formes de l’autisme, la psychose déficitaire (retard
mental avec troubles autistiques ou psychotiques), le Syndrome d’Asperger, les
dysharmonies psychotiques, les Troubles désintégratifs de l’enfance, les Autres
troubles précoces ou autres troubles envahissants du développement et les Psychoses
précoces ou troubles envahissants du développement non spécifiés.
Le DSM-IV identifie cinq catégories de TED: l’autisme, le Syndrome de
Rett, le Syndrome désintégratif de l’enfant (Syndrome de Heller), le Syndrome
d’Asperger et les Troubles envahissants du développement non spécifiés. Selon le
DSM-IV, l’autisme touche quatre à cinq hommes pour une femme et 75 % des sujets
auraient une déficience associée habituellement moyenne.
À partir de 1980, dans la troisième édition du DSM, le terme «troubles
envahissants du développement » est défini comme: «un groupe de troubles sévères
et précoces, caractérisés par des retards et des déformations du développement des
habiletés sociales, cognitives et du développement de la communication. »
(www.autisme.net). Selon la même source, les caractéristiques essentielles en sont
«un développement nettement anormal ou déficient de l’interaction sociale et de la
communication, et un répertoire considérablement restreint d’activités et d’intérêts. »
Il est également précisé que « les manifestations du trouble varient largement selon le
stade de développement et l’âge de la personne. »
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Le DSM se veut uniquement descriptif et athéorique. Il se veut international et
sa vision est biomédicale. Il se détache du mouvement psychanalytique. Étant donné
que ce manuel est le plus utilisé internationalement et celui utilisé systématiquement
par les psychiatres en Amérique du Nord et par conséquent pas les psychiatres du
Québec, c’est celui qui sera retenu dans le cadre de cette recherche.
Le DSM-IV exige pour la reconnaissance du trouble autistique une minimum
de six manifestations parmi douze regroupées dans trois catégories : a) une altération
qualitative de l’interaction sociale; b) une altération des capacités de communication;
c) des intérêts et activités restreints et stéréotypés. Il faut aussi la présence d’un retard
ou un caractère anormal de fonctionnement avant l’âge de trois ans au niveau de
l’interaction sociale, du langage et du jeu. Cependant, dans 20 % des cas, on note que
les enfants auraient eu un développement normal dans la première ou les deux
premières années de sa vie. Noiseux (2009) affirme que les critères diagnostiques
servant à déterminer si une personne présente un trouble envahissant du
développement sont comportementaux et en lien avec les trois sphères de
développement mentionnés dans le DSM-IV et la panoplie de symptômes pourrait
être expliquée par des causes multiples.
Selon le Ministère de l’Éducation du Québec (MEQ, 1999), les élèves ayant
un trouble envahissant font partie des élèves handicapés. Le code de classification du
ministère de l’Éducation du Québec (2000) est le code 50 et il définit les élèves
handicapés par ces troubles comme celui ou celle dont le fonctionnement global,
évalué par une équipe multidisciplinaire de spécialistes (dont un psychiatre ou un
pédopsychiatre) en conformité avec les critères diagnostiques du DSM-IV, conclut à
un diagnostic de trouble autistique, un syndrome de Rett, un trouble désintégratif de
l’enfance, un syndrome d’Asperger ou un trouble envahissant du développement non
spécifié. De plus, l’évaluation du fonctionnement global de cet élève doit conclure
que ce trouble l’empêche d’accomplir des tâches normales sans un soutien continu.
Selon Noiseux (2009), étant donné que cette déclaration à un lien direct avec le
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financement, le Ministère de l’éducation, du loisir et du sport procède tous les ans à
des contrôles administratifs à ce sujet. De plus, toujours d’après Noiseux (2009) pour
que l’élève puisse être déclaré comme handicapé, il est nécessaire qu’il ait reçu un
diagnostic, que ses limitations ou incapacités empêchent ou restreignent ses
apprentissages au regard du Programme de formation de l’école québécoise et que
des mesures d’appui soient mises en place pour réduire les inconvénients en lien avec
son trouble.
Les différences entre les troubles ne sont pas nettement définies. Selon Hoff
(1999), psychologue à la Ressource régionale en autisme au Québec, les différences
sont bien décrites dans le DSM-IV, mais elles sont un peu moins claires dans la vraie
vie. Cependant, Hoff (1999) précise que la différence la plus marquante est
probablement celle du langage. Les personnes présentant un Syndrome d’Asperger
n’ont pas de difficulté à s’exprimer et ont un excellent vocabulaire tandis que certains
autistes sont complètement non-verbaux. Les personnes présentant un Syndrome
d’Asperger ont souvent des intérêts restreints. Elles ne semblent pas capables de
comprendre les comportements des personnes non-atteintes de troubles envahissants
du développement, appelées aussi neurotypiques. Les personnes affectées par ce
syndrome ont également de la difficulté à échanger. Toutes ces caractéristiques
peuvent être associées à l’autisme de haut fonctionnement. Enfin, les personnes
atteintes par le Syndrome d’Asperger ne présentent pas de déficience associée. Pour
Noiseux (2009), des conditions développementales, comportementales,
psychiatriques et médicales sont souvent coocurrentes avec l’autisme. Des études
récentes estiment qu’entre 40 et 55 % des personnes autistes présentes une déficience
intellectuelle. Noiseux (2009) nomme également d’autres difficultés en lien avec les
troubles : difficultés comportementales (ex. obsessions), symptômes comorbides
(ex. : agressivité, hyperactivité, automutilation et anormalités sensorielles). La
clientèle présente dans le milieu étudié au niveau des classes spécialisées est
constituée d’élèves ayant tous un diagnostic en lien avec le DSM-IV dans une des
trois catégories suivantes : autisme, Syndrome d’Asperger et Troubles envahissants
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du développement non spécifiés et ne présentent aucune déficience intellectuelle
associée. Pour ces raisons, le terme Trouble envahissant du développement sans
déficience (TEDSD) sera retenu pour les fins de cette recherche.
1.2 Les concepts d’intégration et d’inclusion
Cette partie définit et distingue l’intégration de l’inclusion scolaire. Intégrer
vise à faire entrer dans un ensemble plus vaste tandis qu’inclure vise à insérer, à
contenir. Le concept d’intégration en sociologie classique revêt une grande
importance. Ce concept interpelle la cohésion des sociétés modernes. Le concept
d’intégration est au centre de la formation du collectif de l’ajustement des règles
sociales et de tout ce qui rappelle l’idée de coopération dans une société. Durkheim
(1858-1917) insiste beaucoup sur l’importance de l’intégration, entre autres, à l’école.
Manilowski (1884-1942) et Parsons (1902-1979) quant à eux font de l’intégration le
fondement de l’évolution harmonieuse des sociétés.
En ce sens, l’école joue un rôle primordial dans l’intégration d’un
individu à sa société. Ainsi selon Ouellet (1991) Fondamentalement,
tout apprentissage est tributaire d’un Sujet. Le développement de ce
dernier se fait essentiellement en fonction des autres composantes de
situation pédagogique, soit l’Objet, l’Agent et le Milieu. Pour qu’une
personne puisse se développer, des facteurs internes d’organisation et
des facteurs externes d’adaptation doivent être pris en compte.
(Legendre, 2005, p. 785)
Rousseau et Bélanger (2004) décrivent l’intégration comme un ensemble de
modalités variables de placement des élèves HDAA qui s’appuie sur des principes de
normalisation, soit l’accès au milieu scolaire le plus normal possible et de
déségrégation. L’intégration inclut la présence d’une classe spécialisée dans une école
ordinaire, des ententes entre enseignants pour qu’un élève d’une classe spécialisée
fréquente une classe ordinaire à temps partiel ou encore l’intégration totale. Ces
modalités peuvent correspondre à: l’intégration scolaire, l’inclusion scolaire,
l’intégration assistée et l’inclusion.
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1.2.1 L ‘intégration scolaire
Legendre (2005) définit l’intégration scolaire comme un processus qui
consiste à offrir à un élève handicapé des services éducatifs adaptés à ses besoins
dans un environnement qui lui permet de participer aux activités de la majorité des
élèves de son âge. Selon le MEQ (1978, dans Legendre, 2005) elle vise le maintien
de l’enfant dans son milieu naturel pour la scolarisation dans toute la mesure du
possible dans la classe dite ordinaire.
1.2.2 L ‘inclusion scolaire
Pour Rousseau et Bélanger (2004), l’inclusion scolaire se différencie de
l’intégration (mainstreaming). Le concept d’inclusion (en anglais full inclusion,
inclusive classroom, education or schools) correspond davantage à la tendance selon
laquelle tous les enfants d’une même localité devraient être accueillis dans un même
quartier et seraient tous scolarisés à temps complet en classe ordinaire. Il s’agit d’une
forme d’intégration plus radicale dont les deux paramètres sont la scolarisation en
classe ordinaire, dans l’école de quartier et ce, la plupart du temps. Dans ce modèle,
l’école ordinaire devrait s’adapter aux besoins de chaque élève et ne plus offrir un
seul mode d’enseignement qui correspondrait aux besoins d’une partie des effectifs
seulement. « Ce sont les changements dans la culture des écoles qui permettront des
changements de structure. » (Doyle, 2002 dans Rousseau et Bélanger, 2004). Poirier,
Paquet, Giroux et Forget (2005) rapportent que dans les années ‘90, certains
chercheurs ont proposé le concept d’inclusion pour répondre à la difficulté de
différencier intégration et «mainstreaming ». Le concept d’inclusion équivalent à
l’intégration totale s’appuie sur l’idéologie selon laquelle l’accès à la classe ordinaire
est un droit pour tous. L’inclusion (par opposition à l’exclusion pratiquée dans les
années 60 et auparavant) ne laisse personne à l’extérieur de l’enseignement ordinaire
tout en fournissant un soutien pédagogique, psychologique, social et médical
nécessaire au maintien de l’élève handicapé ou non dans sa communauté. Le terme
«inclusion » est celui privilégié par l’UNESCO (1994).
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Cependant, il faut être prudent quant à la possibilité de l’inclusion totale.
Nonobstant le courant visant l’inclusion, d’autres auteurs (Mock et Kauffman, 2002)
croient que l’inclusion de tous les élèves dans les classes ordinaires ne répondra pas
aux besoins de certains élèves en difficulté et qu’en imposant l’inclusion, on
annulerait les progrès qui ont été faits dans l’aide apportée à certains élèves en
difficulté dans le cadre des classes spécialisées. Enfin, la politique du MELS en
vigueur au Québec depuis 1999, décrit le concept d’intégration dans un cadre bien
défini. Ainsi, l’organisation des services éducatifs doit être au service des élèves
handicapés en la fondant sur l’évaluation de leurs capacités et leur besoins en
s’assurant qu’elle se fasse dans le milieu le plus naturel pour eux, le plus près
possible de leur lieu de résidence et en privilégiant l’intégration à la classe ordinaire.
À la commission scolaire où se déroule la recherche, la politique en place
décrit l’intégration et le regroupement. Ainsi, l’intégration est définie comme un
modèle d’organisation assurant à l’élève handicapé une participation complète ou
partielle aux activités d’une classe ordinaire et aux activités de l’école. Ce modèle
vise tout élève dont l’évaluation individuelle des capacités et des besoins démontre
qu’une telle intégration facilitera ses apprentissages et son insertion sociale et qu’il ne
constitue pas une contrainte excessive ou ne porte pas atteinte aux droits des autres
élèves. Le regroupement est un modèle d’organisation assurant les services éducatifs
adaptés à l’élève dans un groupe pour une période de temps plus ou moins longue. La
directrice ou le directeur voit à l’intégration des élèves des classes spécialisées
(regroupement) aux diverses activités de l’école. De plus, en lien avec le plan
d’intervention de l’élève, elle favorise son intégration partielle en classe ordinaire de
façon graduelle.
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1.2.3 L ‘intégration assistée
Selon Maurice (2006), l’intégration assistée permet à l’élève en difficulté
d’apprentissage de faire partie d’un cadre pédagogique normal. L’élève est
accompagné d’un aide-enseignant qui l’encourage à participer activement aux
activités de la classe.
Toutefois, il ne suffit pas de mettre les élèves handicapés ou en difficulté en
classe ordinaire, mais il faut également prévoir une préparation avant leur arrivée en
classe. Ainsi le secteur des classes ordinaires devrait faire une place pour les élèves
ayant des difficultés d’apprentissage ou des handicaps et ne pourrait plus utiliser un
seul mode d’enseignement qui exclut les élèves qui ne suivent pas.
1.2.4 Le système en cascade
Le système en cascade est un modèle intégré d’organisation des mesures
spéciales d’enseignement qui dispose d’une série de mécanismes intermédiaires entre
la classe ordinaire et la classe spécialisée de sorte que les intervenants éloignent
l’élève le moins possible d’un contexte «ordinaire ». (Reynolds, M.C., 1962;
Gearheart, B.R., 1974; Lépine, G., 1977). Le but est de garder l’élève le plus près
possible du niveau 1 et de ne pas aller plus que nécessaire dans la direction
l’éloignant de ce but et d’y revenir le plus rapidement possible. Ce système est





Classe régulière avec enseignement régulier
Niveau 2
Classe-reesource avec service-ressource à renseignant régulier
Niveau3
Classe régulière avec service-ressource à l’enseignant régulier et l”élève
Niveau 4
Classe régulière avec participation de renfant à une classe-ressource
Niveau 5






Enseignement à l’intérieur d’un centre d’accueil ou d’un centre hospitalier
Legendre, 2005
1.3 Les intervenants
Les intervenants regroupent tous les membres du personnel qui agissent
directement ou indirectement auprès de l’enfant. Dans un sens plus large, Larin et
Houle (1989, dans Legendre, 2005), toute personne dont l’action modifie ou
influence le comportement de l’enfant dans un but quelconque est appelée
intervenant. C’est ce terme qui sera utilisé dans le cadre de la recherche, en notant
toutefois que les parents sont exclus de cette définition.
En somme, parmi les nombreux termes utilisés pour diagnostiquer et classifier
les troubles envahissants du développement, l’expression «élève ayant un trouble
envahissant du développement sans déficience» (TEDSD) a été retenue, car elle
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correspond le mieux à la clientèle concernée par la présente étude. En ce qui concerne
les termes en lien avec l’inclusion et l’intégration, on ne peut parler d’inclusion
comme telle dans l’établissement étudié, étant donné que les élèves ayant un TEDSD
mentionnés dans le cadre de la recherche font partie d’un regroupement (classes
spécialisées) et ne proviennent pas, pour la plupart, de l’établissement qu’ils
fréquentent, mais bien de plusieurs établissements de la commission scolaire. De
plus, on peut constater que les auteurs ne s’entendent pas sur les définitions de
l’intégration et de l’inclusion. L’intégration ferait partie de l’inclusion qui serait totale
tandis que l’intégration pourrait être totale ou partielle. Dans le texte, les termes
d’inclusion et intégration seront acceptés indifféremment.
2. LE CADRE THÉORIQUE
Le cadre théorique traite des rôles des différents intervenants dans le milieu en
lien avec l’intégration. Ce cadre comporte quatre sections. Tout d’abord, les
conditions essentielles à la réussite de l’intégration sont abordées de manière
générale. Par la suite, le rôle de la direction d’école dans un milieu scolaire inclusif
est traité sous plusieurs aspects : implantation, gestion des affaires courantes, soutien
offert à l’équipe. Ensuite, il est question de l’attitude des élèves des classes
ordinaires, de celle des élèves ayant des besoins particuliers et des intervenants face à
l’intégration. Enfin, la question de la formation des intervenants est abordée.
2.1 Conditions essentielles à la réussite de l’intégration ou de l’inclusion
Les conditions essentielles à la réussite de l’intégration ou de l’inclusion sont
nombreuses. Parent (2004) souligne l’importance de l’application rigoureuse de la
théorie de la normalisation proposée par Wolfensberger (1972, dans Parent, 2004)
qui recommande que les services aux personnes handicapées soient organisés dans le
milieu qui s’apparente le plus à celui de la personne non handicapée. Parent (2004)
nomme également les conditions suivantes : attitudes favorables envers les enfants en
difficulté, évaluation adéquate des besoins de l’élève, préparation et concertation de
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tous les enseignants, plan d’intervention adapté, soutien de la direction d’école,
ressources financières, humaines et matérielles adéquates et utilisation des nouvelles
pratiques pédagogiques. Les conditions énumérées supposent qu’il faut un partenariat
entre plusieurs acteurs : parents, enseignants, directeur et l’enfant lui-même.
Quant à eux, Aucoin et Goguen (2004) parlent de l’expérience des écoles
francophones du Nouveau Brunswick et nomment des facteurs de réussite de
l’inclusion selon le personnel de l’école : la collaboration, le soutien accordé aux
personnes engagées dans le projet, le leadership de la direction, la programmation et
l’attitude que peut avoir le personnel enseignant à l’égard de l’inclusion des élèves
ayant des besoins particuliers. Un sixième facteur est mentionné : la planification.
Cette planification implique que les intervenants se réunissent et partagent
l’information et le matériel nécessaires pour accommoder l’élève en classe avant
l’arrivée d’un élève en difficulté à l’école. Ils fixent des objectifs clairs et précis. Ils
rencontrent les parents. Avant la rentrée scolaire, ils préparent le profil de l’élève
pour la rentrée scolaire de l’année suivante. Tout ce travail permet aux enseignants de
se sentir mieux outillés face à l’arrivée d’un élève ayant des besoins particuliers dans
leur classe. D’après eux, cette préparation augmente les chances de succès du projet.
Enfin, Moore, Gilbreath et Maluri (1998, dans Vienneau, 2004) se distinguent des
partisans de l’inclusion inconditionnelle et automatique et adoptent plutôt la thèse
défendue par Hocutt (1996, dans Vienneau, 2004) et d’autres chercheurs pour
lesquels c’est la qualité de l’enseignement reçu et non le placement qui constitue la
clé du succès des EHDAA. Autrement dit, l’éducation spéciale n’est pas un endroit,
mais bien un ensemble de moyens visant l’aide à l’élève.
2.2 Le rôle de la direction d’école dans le milieu inclusif
Tous les intervenants doivent être engagés dans le processus de l’inclusion.
En ce sens, Dickens-Smith (1995) et Hamili (1999, dans Bélanger, 2004) soulignent
que le soutien de la direction est particulièrement important, car il donne le ton à
l’inclusion. La direction contrôle les horaires, les budgets et les ressources à allouer.
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Ainsi l’inclusion sera facilitée selon l’efficacité du directeur (Gameros, 1995, dans
Bélanger, 2004). Il est aussi noté que le discours tenu par les directeurs a un impact
sur le personnel scolaire. Guzman (1997, dans Bélanger, 2004) relève les attitudes
positives de directeurs ayant réussi l’implantation d’un programme d’inclusion. Ce
système inclut l’établissement d’un système de collaboration entre les enseignants,
d’une communication avec les parents et la présence aux plans d’intervention. La
direction contribue à établir un climat qui favorise l’inclusion (Ingram 1997; Smith et
Smith 2000, dans Bélanger, 2004). De plus, elle aide à la création d’une communauté
d’apprentissage en encourageant la collaboration entre les membres du personnel
(Dyal, Flynt et Bennett-Walker, 1996; Mayrowtez et Weinstein, 1999, dans Bélanger,
2004). Ce sont les directeurs qui peuvent modifier certaines règles pour les élèves
ayant des besoins particuliers (Mayrowetz et Weinstein, 1999, dans Bélanger, 2004).
Certains directeurs croient que l’inclusion ne profite pas nécessairement aux
élèves ordinaires et que cela peut nuire à la classe, alors que d’autres pensent plutôt
que cela est bénéfique tant pour les élèves ayant des besoins particuliers que pour les
autres (Bailey et Du Plessis, 1997, dans Bélanger, 2004). Ces directeurs maintiennent
leur opinion tout en faisant remarquer que les élèves ayant des besoins particuliers
demandent plus d’attention et peuvent avoir des comportements dérangeants dans la
classe ordinaire (Gameros, 1995; Monahan, Marino, Miller et Cronic Daria, 1997
tous dans Bélanger, 2004).
Riehl (2000, dans Parent, 2004) croit que la direction doit jouer trois rôles
importants: adopter elle-même une vision plus positive de la diversité, faire la
promotion d’une véritable culture scolaire favorisant l’inclusion de ces diversités et
travailler à établir des liens et des relations entre l’école et la communauté.
Pour Parent (2004) la direction doit offrir de l’aide aux enseignants vivant un
malaise ou un sentiment d’incompétence face aux élèves ayant des besoins
particuliers. Cette aide prend différentes formes: une formation et un ressourcement
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par des discussions de groupe, la possibilité de coopération et de contacts non
superficiels entre tous les enfants, l’impossibilité de voir les enfants en difficulté
comme appartenant à un groupe dit «spécial» en ayant une étiquette désobligeante,
une organisation de la classe coopérative et non compétitive et l’utilisation de
pratiques pédagogiques ou d’activités socialisantes.
Parent (2004) ajoute que dans certains des projets tentés aux États-Unis dans
ce domaine, les directions d’école jouent un rôle important d’animation pédagogique
afin d’encourager les inclusions interethniques et de contrer la violence. Ce sont les
mêmes stratégies que les directeurs doivent utiliser pour réussir l’inclusion des élèves
ayant des différences, mais qui sont, pour certains, talentueux et doués. Il s’agit
d’apprendre à tous, selon Parent (2004) la tolérance, l’acceptation des différences et
le travail d’équipe.
Selon Parent (2004) la direction doit travailler à créer une communauté
inclusive prête à considérer ces différences comme « une richesse sur laquelle on peut
miser et que l’on peut même célébrer» (Parent, 2004). Selon Ziegler et Muenchow,
(1980, dans Parent, 2004) certains auteurs croient même que si la direction ne
soutient pas les enseignants en adoptant de nouvelles pratiques administratives, le
processus d’inclusion des élèves est voué à l’échec.
2.3 L’attitude des différents acteurs dans un milieu inclusif
2.3.1 L ‘attitude des élèves des classes ordinairesface à t ‘intégration
En général, les élèves ont une attitude positive face à l’intégration. Plusieurs
auteurs s’entendent pour affirmer que les élèves sont favorables à l’inclusion scolaire
(Dyches, Egan, Young, Ingram, Gibb et Allred, 1996; Hegler, 1995; Monda-Amaya,
Dieker et Reed, 1998 tous dans Bélanger, 2004) et croient qu’elle est bénéfique pour
tous sur le plan social (York et Tundidor, 1995 dans Bélanger, 2004). On remarque
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que les attitudes sont plus positives là où l’inclusion est déjà implantée (Roberts et
Lindsell, 1997, dans Bélanger, 2004).
Romano et Chambliss (2000 dans Bélanger, 2004) notent également que les
élèves du primaire sont plus compréhensifs à l’égard des différences individuelles que
les élèves du secondaire. York et Tundidor (1995, dans Bélanger, 2004) soulignent
l’importance de traiter tous les élèves avec respect et Heflin et Bullock (1999, dans
Bélanger, 2004) font valoir que les élèves des classes ordinaires sont plus protecteurs
envers les élèves ayant des difficultés d’adaptation que ceux du secondaire. Les
élèves des classes ordinaires expriment le besoin d’apprendre à interagir avec les
élèves ayant des besoins particuliers et désirent participer à la promotion de
l’inclusion (York et Tundidor, 1995 dans Bélanger, 2004).
Quant à l’impact de la présence des élèves intégrés sur le comportement des
élèves des classes ordinaires, Peck, Carrlson et Helmsetter (1992 dans Vienneau,
2004) affirment que ceux-ci ne copient pas les comportements indésirables ou
inappropriés des élèves intégrés.
À la question, «Est-il possible de devenir ami avec un élève ayant un
handicap? » Hendrickson, Sbhokoohi-Yekta, Hamre-Nietupski et Gable (1996, dans
Vienneau, 2004) disent que la majorité des répondants sur plus de 1000 élèves
interrogés disent oui bien qu’ils reconnaissent que ce ne soit pas une chose facile. Ces
élèves perçoivent en outre que ces amitiés bénéficient à la fois aux élèves avec
handicaps et à eux-mêmes.
Au terme d’entrevues avec des élèves de la 7e à la 9e année qui ont joué le rôle
de tuteurs auprès d’élèves avec un handicap, Straub Spaulding, Peck Gallucci et
Schwartz (1996, dans Vienneau, 2004) indiquent quatre effets pour les tuteurs:
accroissement de leur réseau social, meilleure estime de soi, appréciation et
sensibilité envers les personnes avec handicaps et une plus grande responsabilisation
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personnelle. Cinq grands bénéfices sont notés pour les élèves de la classe ordinaire:
réduction de l’appréhension à l’égard de la différence, aisance en présence de
personnes différentes, meilleure connaissance de la réalité vécue par les personnes à
besoins particuliers et développement d’habiletés sociales, amélioration de l’image de
soi et meilleure estime de soi-même, contribution au développement moral et
adoption de valeurs et de principes personnels et enfin, établissement de nouvelles
amitiés. Selon Vienneau (2004), la présence des élèves intégrés ne nuit en rien au
rythme et la qualité des apprentissages des élèves des classes ordinaires et n’a aucun
effet sur le temps et l’attention alloués à ceux-ci.
2.3.2 L ‘attitude des élèves ayant des besoins particuliersface à l’intégration
Les élèves ayant des besoins particuliers ont des attitudes positives face à
l’inclusion. Les élèves interrogés par Dyches et al. (1996, dans Bélanger, 2004)
considèrent qu’ils reçoivent plus d’aide des enseignants dans la classe inclusive.
Cependant, (Dyches, Egan, Young, Ingram, Gibb et Allred, 1996 ; Monda-Amaya,
Dieker et Reed, 1998 dans Bélanger, 2004) affirment que près de la moitié d’entre
eux souhaitent sortir plus souvent de la classe pour obtenir plus d’aide individuelle.
Malgré tout, les élèves considèrent tout de même que l’inclusion scolaire correspond
à leurs besoins sociaux et scolaires selon Klinger, Vaughn, Schumm et Cohen, (1998,
dans Bélanger, 2004).
Au plan social, Pavri et Luftig (2000, dans Bélanger, 2004) affirment que les
élèves ayant des besoins particuliers sont moins populaires que leurs pairs, même
dans une classe inclusive. Ils soulignent aussi que ces élèves ne sont pas conscients
de leur incompétence au regard des habiletés sociales, et qu’il importe de prévoir un
soutien approprié à ce sujet. Malgré tout, les élèves disent se sentir bien accueillis par
les autres élèves (Dyches, Egan, Young, Ingram, Gibb et Allred ,1996 dans Bélanger,
2004) et ils estiment que leurs chances de se faire des amis sont plus grandes dans la
classe ordinaire puisqu’elle contient plus d’élèves (Dyches, Egan, Young, Ingram,
Gibb et Allred ,1996; Dieker et Reed, 1998 ; Klinger, Vaughn, Schumm et Cohen,
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1998 dans Bélanger, 2004). Toutefois, plusieurs élèves trouvent qu’il est plus facile
de se faire des amis et de les garder lorsqu’ils sont dans une classe ressource (Vaughn
et Kiinger, 1998, dans Bélanger).
Selon Parent (2004), il est certain qu’il faut rendre l’élève en difficulté
autonome. Cependant, les intervenants doivent se rappeler que celui-ci ne doit pas
apprendre à développer l’autonomie de l’autre, mais une autre autonomie. Cela
revient à dire qu’il ne faut pas faire porter le fardeau de l’inclusion uniquement sur le
dos de l’élève en difficulté et exiger de lui qu’il adopte les mêmes comportements
que ceux de l’élève modèle. Il faut accepter et encourager la différence.
En somme, il semble admis que l’inclusion a des impacts positifs sur les
apprentissages scolaires et le développement social des élèves intégrés.
2.3.3 Les comportements et les attitudes des intervenants dans un milieu vivant
l’intégration
Les comportements et les attitudes des intervenants ont un impact sur la
réussite de l’inclusion. Parent (2004) souligne que le milieu doit miser sur un
partenariat réel et riche entre les enseignants de la classe ordinaire et les enseignants
formés en adaptation scolaire.
Parent (2004) documente en détail les conditions du succès de l’inclusion.
Celle-ci sera un succès à condition que tous les intervenants adhèrent de façon
intense au projet. C’est en permettant aux enseignants et aux autres acteurs qui
évoluent dans l’école de vivre des contacts positifs et des expériences réussies auprès
des enfants handicapés en difficultés qu’ils en viendront à considérer l’inclusion
comme un défi éducatif passionnant. Parent (2004) affirme également que certains
enseignants n’ont jamais eu de contact avec des élèves ayant des besoins particuliers
et les contacts appréhendés avec ces élèves peuvent faire naître chez eux un sentiment
de malaise ou d’incompétence.
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Dans le cadre de l’expérience vécue au Nouveau-Brunswick, le contact positif
avec des élèves HDAA amène l’acceptation de la différence.
Les membres de l’équipe-école ainsi que les enseignantes et les aides-
enseignantes pensent qu’il est plus facile d’accepter qu’un élève ayant des besoins
particuliers soit placé en classe ordinaire, après avoir eu la chance de travailler avec
un tel élève et avoir réussi à la tâche. «On aime ces enfants-là. On apprend d’eux, les
autres élèves apprennent d’eux, ils apprennent de nous. En effet, on apprend
ensemble. » (Aucoin et Goguen, 2004, p. 290)
En résumé, l’adhésion des intervenants au projet d’inclusion et la possibilité
pour eux de vivre des interventions réussies auprès des élèves en difficultés sont des
conditions essentielles à la réussite de celle-ci.
2.4 La formation des intervenants en milieu inclusif
Parent (2004) note que la formation continue des intervenants est essentielle
pour leur permettre de s’approprier des pratiques novatrices efficaces.
Aucoin et Goguen (2004) affirment que les formations pour les enseignants et
aide-enseignants ont été perçues par ceux-ci comme un facteur de soutien. La
formation donnée par des membres personnel enseignant, un psychologue scolaire ou
des professionnels de la communauté, donnée aux enseignants, mais aussi aux parents
de l’école est aussi considérée comme importante.
Rousseau, McDonald et Mac Pherson-Court (2004) nous parlent des éléments
positifs de l’expérience albertaine: groupe de travail et modification du curriculum
des étudiants en éducation, besoins en formation: offre aux enseignants de formation
continue, accès à des ressources pédagogiques, mise en oeuvre des stratégies
inclusives en classe. Les auteurs cités disent qu’il faut favoriser la participation active
et la communication ouverte entre les enseignants et les éducateurs spécialisés.
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Hanrahan et Rapagna (1987, dans Rousseau, McDonald et Mac Pherson-Court, 2004)
ont constaté que les enseignants ayant acquis une certaine formation en éducation
spécialisée adoptaient une attitude plus positive et étaient plus aptes à agir dans un
contexte d’inclusion. De plus, les enseignants, même réticents, ayant vécu des
expériences d’inclusion, sont satisfaits de leur expérience et leurs inquiétudes
diminuent pour laisser place à des attitudes plus positives face à l’inclusion.
Rousseau, McDonald et Mac Pherson-Court (2004) affirment que de
nombreuses possibilités de formation continue correspondant à leurs besoins,
devraient être offertes aux enseignants. Il s’agit là d’une mesure progressive et
stimulante. Les activités de formation pourraient être offertes les soirs, les fins de
semaine, lors de journées pédagogiques, par le biais de vidéos ou de sites internet.
Des incitatifs devraient également être mis en place. Les enseignants qui
suivent des formations devraient recevoir une forme de reconnaissance et une
approche créative et innovatrice devrait être privilégiée lors de ces formations. De
plus, les enseignants devraient partager leurs plans de cours, leur matériel et leurs
idées didactiques.
En résumé, les conditions essentielles à la réussite de l’inclusion sont
l’organisation des services dans un milieu le plus naturel possible, des attitudes
favorables envers les EHDAA, une bonne évaluation des besoins de ces élèves, une
bonne préparation, un travail d’équipe soutenu par la direction d’école et le souci
d’un bon partenariat. Tous les intervenants doivent participer activement dans le
processus et les rôles des intervenants sont clairement définis. D’abord la direction
doit agir au niveau des actions et du soutien, et croire en l’intégration. Tous les
intervenants doivent adhérer au projet et en venir à considérer celui-ci comme un défi
passionnant en vivant des succès. Afin d’habiliter les intervenants à agir
adéquatement, la formation continue est essentielle pour s’approprier des pratiques
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novatrices et efficaces. Enfin, l’attitude positive des intervenants et des élèves est un
gage de succès de l’inclusion.
En conclusion, ce chapitre a permis de clarifier les concepts essentiels à la
compréhension de la question de recherche. Le concept de base retenu est celui de
l’intégration. Par la suite, le cadre théorique a permis de déterminer les conditions
essentielles à la réussite de l’intégration et les rôles et attitudes attendus des




Dans ce chapitre, la méthodologie de recherche est présentée. L’approche est
d’abord définie et la méthode est spécifiée. Le choix du terrain est précisé ainsi que la
description du choix de l’échantillon. La méthode de cueillette de données et le
traitement des données sont expliqués. Enfin, les limites de la recherche sont définies.
La présente recherche vise l’exploration d’un milieu particulier. Elle veut vérifier
pourquoi ce milieu est reconnu comme étant un modèle facilitant l’intégration des
élèves ayant un TEDSD. Elle tente également d’en comprendre l’essence du point de
vue des participants. La recherche est de type appliqué qui s’avère utile pour la
pratique autant des directions d’école que pour les intervenants.
1. APPRocHE
L’approche retenue est celle de la démarche qualitative interprétative telle que
décrite par Savoie-Zajc (2000). Cette démarche exprime des positions particulières
dans la mesure où le sens attribué à la réalité est vu comme un construit entre le
chercheur, les participants à l’étude et même les utilisateurs de la recherche.
La fonction de la recherche peut être exploratoire, mais aussi de construction
et de vérification de théories et enfin une fonction descriptive-expressive (Pires, 1987,
dans Legendre, 2005). Cette recherche emprunte cette dernière voie, car elle se situe
dans le coeur de la vie quotidienne et cherche à mieux la comprendre pour ensuite agir
sur celle-ci. Elle poursuit des buts utilitaires qui peuvent déboucher sur des
applications pratiques des résultats obtenus (Savoie-Zajc, 2000). Mongeau (2009)
indique que l’approche qualitative vise à mieux comprendre une situation et qu’elle
implique que le chercheur détermine les principaux éléments à mettre en relation.
Selon lui, l’objectif est de produire un modèle qui pourra servir de guide. Mongeau
(2009) souligne que l’approche qualitative vise la compréhension, est une méthode
inductive et qu’elle traite avec des données difficilement quantifiables. Elle permet
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l’aprofondissement et l’élaboration de modèles théoriques et d’hypothèses. Selon
Mongeau (2009), le chercheur qui tente de formuler l’explication d’un phénomène
doit utiliser l’approche qualitative.
2. MÉTHoDE
La méthode retenue est l’étude de cas. Pour Mongeau (2009) la cohérence
entre l’objectif poursuivi et la méthode d’analyse est l’axe central à rechercher dans le
travail de recherche. L’étude de cas est une méthode descriptive qui vise à
comprendre le pourquoi et le comment d’une situation et est donc en ce sens
davantage qu’une recherche exploratoire. Pour Duhamel et Fortin (1996), l’étude de
cas consiste en une étude approfondie d’une organisation. Ce type d’investigation est
utile pour vérifier une théorie. Fortin (1996) affirme qu’elle sert à accroître la
connaissance et a pour principal objectif l’élaboration d’hypothèses nouvelles. Selon
Duhamel et Fortin (1996), cette méthode devrait toujours être basée sur un cadre
théorique même si son but est de vérifier une théorie. Pour Duhamel et Fortin (1996),
l’étude de cas peut être de type descriptif, exploratoire ou explicatif et ne commande
pas nécessairement une expérimentation. L’étude se base alors sur l’entrevue. Fortin
et Fortin (1996) affirment que l’avantage de l’étude de cas est l’information détaillée
que l’on obtient et l’analyse complète qu’elle produit qui permet de dégager des idées
et de vérifier des hypothèses. Yin (1984, dans Muchielli, 1996) dit que l’étude de cas
consiste à rapporter une situation réelle prise dans son contexte et à l’analyser pour
voir comment se manifestent et évoluent les phénomènes auxquels le chercheur
s’intéresse. Le terrain fournit donc un site d’observation. Selon Stake (1994, dans
Mucchielli, 1996), un des avantages de l’étude de cas est de fournir une situation où
l’on peut observer le jeu d’un grand nombre de facteurs interagissant ensemble,
perniettant ainsi de rendre justice à la complexité et la richesse des situations sociales.
Pour Yin (1984, dans Mucchielli, 1996) l’étude de cas permet de saisir les
caractéristiques signifiantes de la vie réelle tels les processus organisationnels et de
gestion. Enfin Stake (1994, dans Mucchielli, 1996) affirme qu’une des qualités de
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l’étude de cas est de fournir des éléments nouveaux sur un sujet qui pourront enrichir
ou nuancer une théorie.
3. LE CHOIX DU TERRAIN
Le choix du terrain d’étude s’est fait en lien avec la reconnaissance de celui-ci
comme étant un établissement facilitant l’intégration. L’établissement a été ciblé par
la commission scolaire comme étant ouvert à l’intégration. Également, la
reconnaissance de l’établissement a débordé de ses murs et s’étend à toute la région.
La population de l’établissement est également reconnue comme ayant une bonne
connaissance des élèves ayant un TEDSD et appliquant dans le quotidien l’intégration
à différents degrés. L’intention de la recherche est de valider cette perception de
l’établissement et d’en dégager les éléments facilitant l’intégration si tel est le cas.
4. PRÉsENTATIoN DE L’ÉCHANTILLON
L’échantillon a été constitué à partir d’une technique d’échantillonnage par
choix raisonné parce qu’il laisse au chercheur le choix «d’inclure certains sujets en
fonction des caractères typiques » (Duhamel et Fortin, 1996). Les caractéristiques
retenues sont
— la connaissance du terrain;
— la connaissance des élèves ayant un TEDSD;
— la connaissance des classes spécialisées.
Le choix des caractéristiques est inspiré de la question de recherche, du cadre
théorique et de la méthode de recueil de données. La taille de l’échantillon est de six
sujets. Fortin (1996) prétend qu’un échantillon de taille réduite peut être suffisant si la
population est plutôt homogène, ce qui est le cas de cette recherche.
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Les personnes rencontrées font partie des catégories suivantes : quatre
enseignants en adaptation scolaire du terrain et deux personnes du service des
Ressources éducatives de la commission scolaire. Cinq femmes et un homme
faisaient partie des répondants. Tous sont des personnes qui ont une formation en
adaptation scolaire et une expérience variant de minime (début de carrière) à très
avancée (plusieurs années d’expérience) avec des clientèles diverses en adaptation
scolaire dont les élèves ayant un TEDSD. L’expérience plus spécifique des sujets
n’est pas davantage mentionnée, car celle-ci permettrait de les identifier dans le
milieu ou à la commission scolaire.
5. MÉTHODE DE COLLECTE DE DONNÉES
La méthode de collecte de données retenue est celle de l’entrevue semi
structurée. Pour Mongeau (2009), l’approche qualitative est associée à la recherche
d’une meilleure compréhension de la dynamique d’une situation particulière à l’aide
de techniques de collecte ouvertes. Cette approche ne propose pas de réponses
préétablies. Mongeau (2009) affirme que l’approche qualitative s’appuie d’emblée
sur la méthode d’entrevue semi-structurée. Selon cette méthode, l’enquêteur accorde
moins d’importance à uniformiser l’information qu’à l’information recueillie.
Cependant, une série d’objectifs précis sont mis en place et doivent être atteints à la
fin des entrevues et certains questions sont préparées d’avance. Un schéma définit les
thèmes à explorer et la façon dont certaines questions sont formulées.
(Landsheere, G., 1979, dans Legendre, 2005).
Le canevas d’entrevue a été élaboré selon des thèmes précis reliés à la
question de recherche et à l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Le premier
thème est celui de l’implantation des classes spécialisées dans l’établissement, le
deuxième celui des éléments facilitant l’intégration dans l’établissement et le
troisième celui de la formation de la personne de façon plus précise. Le canevas a été
mis à l’essai avec un sujet et un résumé de cette première entrevue a été réalisé. Il a
permis de dégager des éléments selon quatre aspects liés à l’intégration: l’aspect
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éducationnel, social, temporel et physique. Les entrevues subséquentes ont pu être
menées de manière plus ciblées et selon le même canevas amélioré.’ Les entrevues
ont été faites de mars à octobre 2008 sur le terrain et enregistrées sur disque compact.
Elles ont duré entre 1h et 1h30. Les sujets étaient volontaires et une démarche
d’autorisation avait été faite avec eux au préalable.2
6. ANALYSE DES DONNÉES
L’analyse des données a été réalisée à partir de catégories prédéterminées et
induites.3
Les catégories choisies au départ ont été raffinées à la lumière de la mise à
l’essai. Puis, à la lecture des entrevues, celles-ci ont été davantage élaborées et
resserrées en lien avec la question de recherche et le cadre théorique. Les données ont
été réorganisées afin de mieux décrire les caractéristiques qui facilitent l’intégration.
Ces données ont été regroupées en lien avec l’implantation des classes spécialisées
dans le milieu puis pour les années subséquentes et le vécu du milieu aujourd’hui.
En premier lieu, au moment de l’implantation, les données font état des
aspects positifs relativement au climat, aux communications et à l’organisation. Dans
un deuxième temps, les éléments qui pourraient constituer un frein à l’intégration
sont décrits.
En deuxième lieu, les données décrivent les éléments favorisant l’intégration
sous plusieurs aspects de même que les éléments pouvant nuire à l’intégration dans le
cadre des années subséquentes et du maintien des classes spécialisées avec mission
d’intégration.
Le canevas se trouve en annexe A.
2 La lettre explicative et le formulaire de consentement remis aux sujets se trouvent aux annexes
B et C.
La liste de ces catégories se retrouve à l’annexe D.
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7. LIMITES DE LA RECHERCHE SUR LE PLAN MÉTHODOLOGIQUE
Dans le cadre de la recherche, compte tenu des ressources disponibles, la taille
de l’échantillon est réduite et la représentativité de la population est limitée. En effet,
seul six répondants ont participé à l’étude sur une possibilité de trente-cinq.
De plus, tous les corps d’emploi ne sont pas représentés. Enfin, il aurait été
intéressant d’interroger des parents ou des élèves. Ces aspects constituent
conséquemment des limites à la présente recherche.
Ce chapitre avait pour but de décrire l’approche et la méthode retenues pour la
présente recherche. Le cadre méthodologique est celui de la démarche qualitative. La
méthode retenue est celle de l’étude de cas tandis que la collecte de données s’est
faite par entrevue semi-structurée.
QUATRIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS
Ce chapitre décrit les caractéristiques de l’établissement étudié qui facilitent
l’intégration des élèves ayant un TEDSD et les perceptions des intervenants. Ces
caractéristiques sont abordées sous différents aspects: climat et relations entre les
individus, communications, organisation, formations. Ensuite, les caractéristiques des
membres du persoimel, de la clientèle, des ressources externes et des parents sont
spécifiées. Ces aspects y sont traités tout d’abord en lien avec l’implantation des
classes spécialisées puis des années subséquentes. Enfin, le vécu du milieu
aujourd’hui est mis en évidence et pour lequel nous faisons ressortir les éléments
facilitant l’intégration et les éléments pouvant constituer un frein à celle-ci.
1. L’IMPLANTATIoN
Cette première partie traite des aspects positifs de l’implantation des classes
spécialisées dans l’établissement étudié relativement au climat et aux relations entre
les individus. L’aspect des communications ainsi que l’organisation des classes sont
également étudiées. En terminant, les éléments qui pourraient freiner l’implantation
des classes spécialisées sont expliqués.
1.1 Le climat, les relations entre les individus
Les répondants4notent que l’implantation des classes spécialisées a été une
réussite dans l’ensemble. Ainsi, plusieurs répondants ont soulevé des aspects relatifs
au climat et aux relations entre les individus. Ils notent que ce qui était visé au départ
était avant tout l’intégration sociale. Ils remarquent que de petits conflits qui
surgissaient ont été réglés au départ et au fur et à mesure de façon saine et positive.
Ils affirment que la qualité de la relation entre les enseignantes des classes
‘ Les résultats rapportés ici ne précisent pas combien de répondants ont appuyé telle ou telle
information puisque l’échantillon n’était composé que de six personnes. La méthode retenue, soit
l’étude de cas, nous amène à décrire ce que les acteurs ont vécu.
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spécialisées et leurs collègues des classes ordinaires n’ont pas présenté d’éléments de
tension et que cela a permis de trouver des solutions aux problèmes plus facilement.
La présence d’une enseignante dans le milieu qui avait beaucoup de crédibilité auprès
de ses collègues a créé une ouverture mutuelle dès le départ. Cette enseignante a mis
en place de l’intégration inversée tout de suite à l’implantation. Ce type d’intégration
consiste à accueillir des élèves des classes ordinaires du cycle dans la classe
spécialisée tandis que les élèves de celle-ci sont répartis dans les classes ordinaires.
Ce type d’organisation proposée aux enseignants du cycle créait une ouverture, une
collaboration authentique et de l’entraide véritable (ce ne sont pas seulement les
enseignants des classes ordinaires qui accueillaient des élèves de la classe spécialisée,
mais l’inverse était aussi vraie). Cela a permis de passer le cap de la classe spécialisée
et de faire entrer des élèves ayant un TEDSD dans les autres classes.
La présence de cette enseignante pilier dans l’établissement et son
engagement ont eu un effet d’entraînement important sur le personnel enseignant. Le
fait que ce ne soit pas seulement la commission scolaire qui croit au projet a amené,
selon les répondants, des conditions qui ont facilité l’implantation pour le milieu.
«Elle a constitué un point d’ancrage qui était très important » (répondant 6).
Les répondants rapportent qu’on ne sentait pas le choc de la présence des
élèves TEDSD, on sentait que l’implantation s’était faite doucement et que les gens
n’avaient pas été bousculés.
Les répondants remarquent qu’une belle sensibilisation s’est faite avant
l’arrivée des classes spécialisées dans toutes les sphères auprès de toutes les
catégories de personnes oeuvrant auprès des élèves TEDSD : les intervenants, les
parents, les enseignants, les autres élèves, le personnel du service de garde. Ces
rencontres de sensibilisation ont été offertes par l’équipe régionale en autisme et
avaient comme objectifs de faire comprendre la dynamique des élèves TEDSD et de
démystifier leurs caractéristiques.
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Les répondants notent que le plan d’implantation a été présenté et mis en
place au mois d’avril précédant l’arrivée des classes spécialisées. Ce plan comprenait
de la formation au personnel et des rencontres avec les parents et le personnel.
Nous pouvons donc résumer les propos des répondants en affirmant que la
qualité de la relation entre les membres du personnel a permis de trouver des
solutions plus facilement lors de l’implantation. De plus, la présence rassurante d’une
enseignante très crédible dans le milieu qui croyait au projet et qui a proposé une
solution novatrice d’intégration inversée aux collègues a renforcé un sentiment de
partage et d’entraide. Enfin, les membres du personnel ont été sensibilisés, préparés
au changement à l’avance et n’ont pas eu le sentiment d’être bousculés.
1.2 Les communications
Les communications représentent un aspect important de la réussite de
l’implantation dans l’établissement. Nous verrons que l’information a été au coeur de
l’implantation et qu’elle a ciblé toutes les catégories de personnes touchant de près ou
de loin l’établissement.
Les répondants soulignent que plusieurs éléments favorisant l’implantation
ont un lien direct avec les communications entre les individus.
Les répondants disent que la présence des parents des élèves ayant un TEDSD
à l’assemblée générale des parents et leur témoignage sur les caractéristiques de leur
enfant « a créé un mouvement d’ouverture et de sympathie » (répondant 5)
Les répondants ont noté que les années subséquentes «on sentait que les gens
avaient été bien informés, adultes et enfants. » (répondant 4)
Les répondants ont remarqué que les rencontres de sensibilisation aux
caractéristiques des élèves ayant un TEDSD et l’intégration de ceux-ci se sont faites
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en plusieurs étapes de façon récurrente: en juin avant l’arrivée des classes
spécialisées avec l’équipe régionale en autisme, reprises en septembre auprès des
élèves des classes ordinaires et des enseignants, à l’assemblée générale des parents et
deux fois en soirées d’information aux parents.
Les répondants ont noté que la présence fréquente de la personne ressource
TED de la commission scolaire dans l’établissement a eu comme conséquence de
rassurer les intervenants et de leur permettre de poser des questions et de s’ajuster
tandis que l’implantation se mettait en place. Beaucoup de formations sur les
caractéristiques et les interventions ont été faites par cette personne lors des deux
premières années d’implantation.
Les répondants remarquent que des photos des lieux et de tous les
intervenants ont été remises aux élèves ayant un TEDSD dans chaque école
concernée pour faciliter leur arrivée dans leur nouvelle école.
Les répondants soulèvent le fait que toute l’équipe démontre de l’ouverture à
l’intégration et que celle-ci a travaillé très fort dès le départ soit au moment de
l’implantation.
1.3 L’organisation
L’organisation joue un rôle majeur dans le bon déroulement de l’implantation
des classes spécialisées dans l’établissement étudié. En ce sens, les répondants
soulèvent le fait que la direction d’école a joué un rôle actif dans l’implantation.
Selon eux, elle a informé tout le personnel de l’école quant à l’arrivée future des
classes spécialisées. Elle a prévenu le personnel que ce projet allait être mis en place
et démontré de la fermeté sur l’attitude attendue du personnel. Elle a nommé que
l’école allait comporter cette particularité dorénavant et a prévenu les personnes
réfractaires à l’implantation qu’elles devaient réfléchir à la possibilité de changer
d’école.
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Les répondants ont mis en évidence le plan d’implantation mis en place par la
direction d’école. Tout d’abord l’annonce de l’arrivée des classes spécialisées dans
l’établissement a été faite en avril précédant l’arrivée des classes spécialisées. Cette
annonce a fait réagir les enseignants au départ, mais immédiatement, le plan
d’implantation a été mis en place et de la formation a été offerte pour permettre de
poser des questions et de recevoir de l’information. Selon les répondants, cela a eu
pour effet de rassurer le personnel enseignant. De plus, la direction d’école a pris soin
de bien préparer le milieu en donnant des formations avant le congé estival. Ainsi le
personnel a pu partir en vacances avec des réponses à ses questions.
Les répondants ont remarqué que la présence du coordonnateur en adaptation
scolaire de la commission scolaire dans l’établissement a eu un impact positif
important sur le personnel en place. Il a rencontré les enseignants et les parents et a
répondu aux questions. Il a expliqué en détail ce qu’était l’intégration. Il a donné des
clés de lecture de la situation aux parents et ceux-ci ont apprécié cette attention.
Les répondants ont noté que l’année de l’implantation, le calendrier des
rencontres a été particulièrement imposant. De nombreuses demi-journées de
formation étaient à l’horaire et des ateliers sur les différences ont été mis en place
dans les classes tout au long de l’année scolaire.
Les répondants ont fait valoir que l’établissement avait été ciblé par la
direction générale de la commission scolaire, le service de l’organisation scolaire et
les ressources éducatives. Des critères ont été mis en place pour établir quel était
l’établissement le plus apte à accueillir les classes spécialisées en trouble envahissant
du développement. Les critères nommés par les répondants sont: la disponibilité
d’espace à long terme, des éléments d’encadrement, des conditions qui facilitent
l’implantation et la culture du milieu (une ouverture au changement).
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Un élément jugé important par les répondants est qu’au départ, la commission
scolaire a réservé l’équivalent d’une place par classe, temps plein, pour permettre
l’intégration. Également, l’aménagement des locaux des classes spécialisées a été
prévu avant l’arrivée des élèves et des sommes ont été consacrées pour répondre aux
besoins des effectifs TEDSD : paniers de travail, étagères, zone en individuel et zone
en travail de groupe, coin détente. Une somme destinée à l’ouverture de classe et une
liste de mobilier déjà prévu par les ressources matérielles ont permis à chaque
nouvelle classe d’être automatiquement équipée adéquatement.
Les répondants notent que l’implantation s’est faite de façon progressive.
Dans un premier temps, deux classes spécialisées ont été mises en place et une
troisième l’année suivante de même que l’aménagement d’un local d’apaisement. De
plus, l’horaire des élèves des classes spécialisées était différent de celui des élèves
des classes ordinaires la première année de l’implantation. En effet, les mercredis
après-midi, les élèves n’avaient pas de classe ce qui a permis à l’équipe de faire des
rencontres, de parler de cas d’élèves et de développer leur expertise.
En résumé, nous pouvons constater que le leadership de la direction d’école
est déterminant. Le plan d’implantation doit être bien préparé, clair et mis en place à
un moment stratégique qui permet au milieu de se préparer à vivre le changement. Il
est primordial de rassurer, de répondre aux questions tout en faisant preuve de
fermeté sur les intentions de la direction et de la commission scolaire. De plus, des
conditions d’ordre matériel qui facilitent l’aménagement des classes et la concertation
des intervenants doivent être planifiées et annoncées avant l’arrivée des classes
spécialisées.
1.4 Les éléments pouvant être considérés comme un frein lors de
l’implantation
Certains éléments sont rapportés en tant qu’éléments qui auraient pu
constituer un frein à une implantation réussie. Les répondants affirment que de la
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réticence était perceptible dans l’établissement de la part des parents et de certains
enseignants. Par exemple, les parents des élèves des classes ordinaires avaient des
inquiétudes, car ils croyaient que ces classes enlèveraient des places à leur enfant. Ils
avaient aussi l’impression que leur enfant n’arriverait pas à apprendre, car la présence
des TEDSD dans la classe dérangerait le déroulement des cours.
Les répondants notent que les enseignants ne se sentaient pas outillés pour
enseigner aux élèves ayant un TEDSD. Ils étaient inquiets de les côtoyer dans la cour
et de les intégrer dans leur classe. Ils se demandaient si les élèves TEDSD allaient
être accompagnés par quelqu’un et s’ils seraient plusieurs en même temps dans leur
classe. De plus, les enseignants se demandaient comment et quand intervenir.
Les répondants remarquent que les enseignants avaient des craintes par
rapport à la clientèle TEDSD, surtout les élèves des premières cohortes, car certains
étaient violents et pouvaient se désorganiser de façon importante. Ils se
questionnaient sur leur potentiel à être intégrés et sur le danger qu’ils pouvaient
présenter pour les enseignants et surtout pour les élèves des classes ordinaires. Leur
inquiétude portait aussi sur le fait que tous ces nouveaux élèves ayant un TEDSD
étaient déracinés de leur école d’origine et de leur milieu.
Les répondants se rappellent que l’arrivée du local d’apaisement dans
l’établissement a beaucoup inquiété les parents qui se demandaient à quoi et à qui
allait servir ce local et comment il allait être utilisé. Ils craignaient que leur enfant s’y
retrouve enfermé.
En résumé, plusieurs éléments décrits ont eu un impact positif sur
l’implantation des classes spécialisées dans l’établissement étudié. Au niveau du
climat et des relations entre les individus, l’implantation est considérée comme une
réussite par tous les répondants. La qualité des relations entre les enseignants des
classes spécialisées et des classes ordinaires constitue un élément déterminant dans la
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réussite de l’implantation. Le climat de collaboration authentique et d’entraide
véritable a permis de trouver rapidement des solutions aux problèmes dès qu’ils
surgissaient. La crédibilité de l’enseignante pilier a installé un climat de confiance
dans l’établissement. En ce qui a trait aux communications, plusieurs éléments ont été
identifiés comme importants par les répondants. Parmi ceux-ci, la communication
constante entre les individus a été soulignée comme un élément majeur. La présence
d’une personne ressource de la commission scolaire ayant une grande expertise du
fonctionnement des classes spécialisées (TED) a permis de sensibiliser, d’informer et
de répondre aux questions des intervenants de façon régulière et immédiate. Enfin, de
la sensibilisation et de l’information ont été offertes de manière intensive dans le
milieu dès le départ. Pour ce qui est de l’organisation, un plan d’implantation a été
mis en oeuvre avant l’arrivée des classes spécialisées. Ce plan a été expliqué à tous les
intervenants du milieu. La direction a fait preuve de leadership et de fermeté quant à
l’arrivée des classes spécialisées. De plus, la présence du coordonnateur en adaptation
scolaire dans l’établissement a eu un impact important. En dernier lieu, l’implantation
graduelle des classes et l’organisation scolaire prévoyant une place temps plein par
classe pour l’intégration sont des éléments déterminants dans le succès de
l’implantation.
En ce qui concerne les éléments qui auraient pu constituer un frein à
l’implantation, ils n’ont eu que peu d’impact sur celle-ci. Les réticences dans le
milieu venaient surtout des parents des élèves des classes ordinaires qui craignaient la
perte de places disponibles pour les enfants du secteur et des enseignants qui ne se
sentaient pas outillés pour bien intervenir auprès de la clientèle TEDSD. Ces
réticences ont été entendues et des moyens mis en place pour les contrer.
2. LES ANNÉES SUBSÉQUENTES : LE MAINTIEN ET LE VÉCU
Dans cette partie, il est question du maintien des classes spécialisées depuis
l’arrivée des élèves TEDSD dans l’établissement. Les principaux éléments qui
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favorisent l’intégration soulevés par les répondants et ceux qui pourraient être
considérés comme un frein à celle-ci sont exposés.
2.1 Les éléments favorisant l’intégration
Dans cette section, les différents éléments favorisant l’intégration des élèves
ayant un TEDSD dans l’établissement sont décrits. Ces éléments sont regroupés sous
différents thèmes soit le climat et les relations entre les individus, les
communications, l’organisation et les formations. Les caractéristiques du personnel,
des élèves des classes ordinaires et des classes spécialisées sont expliqués. Enfin, il
est question du rôle des ressources externes et des parents.
2.1.1 Le climat et les relations entre les individus
Cette sous-section traite du climat et des relations entre les individus. Les
dimensions traitées sont: la confiance mutuelle, la notion d’ouverture et de soutien et
les liens entre les membres des classes ordinaires et ceux des classes spécialisées. Cet
amalgame entraînerait le développement d’un savoir-faire dans l’établissement
étudié.
Les répondants remarquent que la confiance mutuelle entre les intervenants
est un élément majeur. La confiance en l’équipe des classes spécialisées est
déterminante. La confiance des parents envers les membres de l’équipe des classes
spécialisées est primordiale. L’ouverture et le soutien sont également des éléments
notés par les répondants. Les résultats montrent également l’importance de la
complicité dans le travail, l’ouverture et une attitude axée vers des solutions.
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La qualité de la relation de l’enseignante de départ avec ses
collègues a pu faire baisser les éléments de tension, puis trouver des
solutions qui sont les plus faciles. L’intégration inversée, çà faisait une
ouverture. Ce n’est pas juste une qui donne, mais c’est vraiment une
collaboration, une entraide. C’est vraiment à ce moment-là qu’on est
dans les qualités premières d’intégration, c’est l’entraide et la
collaboration entre collègues. (répondant 5)
Les répondants notent aussi l’importance des liens créés entre les enseignants
et les élèves ayant un TEDSD. Ils parlent de figure d’attachement, de liens serrés et
d’une volonté que les élèves vivent une intégration sociale d’abord et avant tout. Les
répondants soulignent également le fait que l’éducatrice spécialisée qui fait partie de
l’équipe de la classe spécialisée peut toujours aller faire un tour si une difficulté surgit
ou si une observation d’un comportement problématique s’avère nécessaire. Les
portes des classes sont toujours ouvertes. Tous les enseignants connaissent les noms
des élèves ayant un TEDSD et ceux-ci connaissent les enseignants des classes
ordinaires. Ces derniers deviennent donc signifiants pour les élèves ayant un TEDSD.
Ces enseignants créent des liens avec les élèves ayant un TEDSD et prennent
confiance en eux-mêmes en prenant conscience qu’ils sont capables de leur
enseigner. Les répondants notent que la souplesse est un élément majeur. En ce sens,
les enseignants doivent accepter la présence et les commentaires d’autres enseignants
et d’autres intervenants sur les actions qu’ils posent sans se sentir jugés.
Enfin, les répondants remarquent que les membres de l’équipe des classes
spécialisées se sentent comme des personnes-ressources, ont de la crédibilité dans le
milieu ce qui est très valorisant pour eux. La combinaison de l’ouverture des
enseignants des classes ordinaires, du partage des informations de tous les
intervenants et de l’expertise des membres de l’équipe des classes spécialisées
développe rapidement une synergie et a un effet d’entraînement sur l’efficacité
entière de toute l’équipe école.
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2.1.2 Les communications
Cette partie traite de la qualité des communications entre les individus. La
communication doit être présente et de qualité entre les intervenants de
l’établissement. Les intervenants peuvent exprimer leurs besoins, poser des questions
et être écoutés. Le but de l’intégration est clairement défini pour l’ensemble des
intervenants tant des classes ordinaires que des classes spécialisées. Les discussions
et échanges sont très nombreux dans les corridors et dans les rencontres de cycle. Les
échanges sont présents à tous les niveaux : entre les enseignants, les membres de
l’équipe des classes spécialisées entre eux, avec les parents et les membres du
personnel du service de garde. Le milieu a également des attentes face aux
professionnels.
Les répondants parlent de la qualité du niveau de communication, du fait que
l’information circule et que l’enseignant qui reçoit un élève en intégration sait
exactement à quoi s’attendre. 11 y a de la place pour poser des questions et l’espace
pour donner son point de vue. Les répondants notent que les gens peuvent s’exprimer
et se sentent écoutés. Les enseignants des classes ordinaires ne doivent pas craindre
de questionner, de demander de l’aide. « . . .l’importance de donner confiance aux
enseignants des classes ordinaires : pas juste les sécuriser en disant: tu es capable.
Leur donner un moyen, un truc, un mode de fonctionnement. » (répondant 5)
Les répondants remarquent qu’il y a énormément de discussions de corridors
au fur et à mesure du déroulement des événements de la journée et l’importance de
telles discussions qui permettent de régler de nombreux petits problèmes du
quotidien. Il faut une ouverture au changement constant, mais également aimer
travailler au développement de nouvelles façons de faire, aimer la nouveauté.
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Il y a une perception qui est très positive, mais qui se confirme
aussi dans les faits, qui se confirme dans les actions et pas juste dire
c’est bien beau, c’est bien fin, mais dans les actions, dans le mode de
relation, dans la communication, bien c’est confortable pour les gens
qui sont là. (répondant 5)
Les répondants soulignent que la direction soutient l’équipe et que les gens
s’assoient pour discuter et trouver des solutions. Ils reconnaissent l’importance de
l’échange et de la discussion entre l’enseignant et l’éducateur spécialisé dans les
classes spécialisées. Les répondants font ressortir que les enseignants des classes
spécialisées sont présents aux rencontres de cycle et sont partie prenante des
décisions. Les répondants remarquent que les élèves ayant un TEDSD ne sont pas
toujours capables de dire comment ils se sentent, mais qu’il y a tellement de
communication entre les intervenants de l’école que toute information pertinente sur
les difficultés ou les progrès des élèves ayant un TEDSD se transmet rapidement. Les
répondants disent que l’intégration n’est pas seulement physique. Elle a pour but
premier une interaction sociale.
Les répondants font valoir que la communication avec les parents des élèves
ayant un TEDSD est quotidienne. Un résumé de la journée est envoyé à la maison. La
collaboration école-maison est importante. On s’attend des parents qu’ils informent
l’établissement de ce que l’élève dit de sa journée en arrivant à la maison. «J’ai
besoin d’être en étroite collaboration avec eux . . .ils sont quasiment mes collègues de
travail au même titre que la T.E.S.(sic) Il faut qu’ils me parlent. » (répondant 3)
Les répondants expliquent l’importance de faire suivre les dossiers d’élèves
d’une année à l’autre et de faire des rencontres d’échange d’information sur les
élèves. « Parce que des fois, ce n’est pas tout écrit dans le dossier, mais là on ajoute
un petit exemple... c’est tous ces petits exemples-là qui aident à faire un portrait de
l’enfant. » (répondant 3)
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Les répondants soulèvent l’impact des discussions entre collègues, avec les
éducatrices du service de garde, les enseignants des classes ordinaires, les
professionnels. «Tu sais des fois, c’est gros. Mais tu sais je ne me sens absolument
pas toute seule. Je me sens soutenue. » (répondant 3)
En ce qui concerne les parents, les répondants affirment qu’il faut les informer
sur le fonctionnement et ne pas négliger non plus de tenir les membres du conseil
d’établissement informés.
Pour ce qui est du groupe des professionnels qui oeuvrent dans le milieu, les
répondants mettent en évidence la nécessité d’avoir une prédisposition à travailler
avec ce type de clientèle, mais également une prédisposition à l’ouverture, au travail
en équipe, en collaboration avec les autres et une collaboration très directe et ouverte
avec les parents.
Par rapport aux élèves ayant un TEDSD, les répondants remarquent que la
communication des intervenants avec eux doit être constamment en évolution. Il faut
accepter que nos références et connaissances sont parfois inutiles et partir des besoins
de chacun des élèves. Une façon de faire et de communiquer peut très bien
fonctionner avec un élève et la même stratégie ne fonctionnera pas avec un autre.
C’est qu’avec l’élève TED, il faut accepter qu’on n’a pas un
mode d’emploi... si on a cette façon là de voir les choses, bien c’est sûr
qu’on va se buter tout de suite à des difficultés. Puis ça ne fonctionnera
pas. Ça demande aux gens .. . de s’adapter, puis de s’ajuster pour
faciliter l’intégration. (répondant 1)
Même moi.. .les outils que j’ai appris, bien ils ne s’appliquent
pas nécessairement aux troubles envahissants du développement..
.
çà
été comme un travail cognitif de penser autrement. Ce que je veux dire
par rapport à ça, c’est que ça nous demande de nous outiller beaucoup,
beaucoup, beaucoup. (répondant 1)
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En résumé, la communication entre les intervenants constitue un élément
majeur de la réussite de l’intégration. Les échanges doivent être présents de façon
formelle par la participation aux réunions, mais également informels par les
discussions de corridors et les échanges ponctuels. La communication doit être
présente parmi tous les intervenants de l’établissement. La communication avec les
parents est un élément majeur pour l’équipe des classes spécialisées. En ce qui
concerne la communication avec les élèves ayant un TEDSD, elle demande un
ajustement constant et l’acceptation de penser différemment de la part des
intervenants.
2.1.3 L ‘organisation
Dans cette partie, il est question de l’organisation physique de l’école (horaire,
locaux), ensuite de l’organisation des horaires et des rencontres et enfin, quelques
moyens utilisés dans l’établissement et qui servent à l’émulation sont énumérés.
Les répondants soulignent que l’organisation scolaire par point de service
avec une classe spécialisée par cycle consolide la continuité et l’expertise dans le
milieu. De plus, les répondants affirment qu’il est nécessaire d’avoir une certaine
continuité des personnes dans l’équipe.
Les répondants croient que l’organisation physique des locaux par cycle aide
beaucoup à l’intégration. Les élèves ayant un TEDSD voient d’autres élèves dans leur
module et vont dans les classes ordinaires. Cela est facile physiquement. Il n’y a pas
de long corridor au bout duquel les classes spécialisées sont situées ni de section
d’adaptation scolaire dans l’école. Les locaux des classes spécialisées sont
physiquement intégrés aux locaux des classes ordinaires par cycle. « Être près
physiquement les rend moins mystérieux, moins bizarres, moins épeurants (sic) »
(répondant 4).
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Les répondants affirment que l’aménagement des locaux a un effet positif sur
la qualité de vie des élèves ayant un TEDSD au sein de l’école. Le mobilier
correspond aux besoins des élèves ayant un TEDSD. Ceux-ci doivent pouvoir utiliser
un espace personnel qui leur appartient en propre. La classe comprend également les
éléments suivants : une petite bibliothèque, la section de travail autonome et celle de
travail en groupe et d’échanges. La commission scolaire a mis au point une liste de
mobilier prévu pour répondre adéquatement aux besoins de la clientèle TED et
installé dans les classes spécialisées par le service des ressources matérielles de la
commission scolaire au moment de l’implantation.
Le local d’apaisement accueille l’élève qui se désorganise. C’est un endroit
plus tranquille, où il y a peu de stimulation et où il peut se calmer, abaisser l’anxiété.
«Parfois on entend des cris, la porte est fermée et l’éducatrice est là. . . .ça fait partie
de notre quotidien. » (répondant 4)
Les répondants disent qu’il est très important que les élèves ayant un TEDSD
soient toujours dans la cour de récréation avec les autres. Ils ne sont pas mis dans une
catégorie à part et ils font partie de l’école comme les autres élèves.
Les répondants font valoir que les gens sont soutenus. La direction organise
des rencontres mensuelles de l’équipe des classes spécialisées au calendrier. Les
intervenants savent qu’ils pourront y régler des choses importantes. Le soutien de la
direction d’école est primordial. Les répondants notent avoir le sentiment qu’elle met
dans ses priorités que l’intégration soit un succès.
L’organisation des horaires est une partie importante et complexe du début
d’année scolaire dans le milieu. Selon les répondants, il faut accepter qu’il n’y ait pas
de recette, c’est du cas par cas. L’horaire est un élément complexe, c’est l’horaire de
la classe spécialisée qui est fait en dernier, une fois que tous les éléments
d’intégration sont mis en place.
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Les répondants expliquent que des plages horaires sont réservées dans les
classes ordinaires pour l’intégration. L’opinion de l’enseignant de la classe ordinaire
est prise en ligne de compte, mais il doit aussi accepter de bloquer des plages dans
son horaire de manière fixe. De plus, la planification des enseignants se fait
ensemble, par cycle, incluant les projets de cycle et les sorties éducatives. Il y a donc
une continuité dans les apprentissages.
Les répondants soulèvent que les enseignantes des classes spécialisées
participent aux rencontres de cycle. Dans ce contexte, toutes les sorties éducatives
sont planifiées et choisies par l’équipe cycle. Les élèves des classes spécialisées
bénéficient des mêmes sorties que les élèves des classes ordinaires et en respectant le
plus possible leur âge chronologique.
Les répondants notent que l’intégration inversée (accueil occasionnel des
élèves des classes ordinaires dans la classe spécialisée lors de projets et intégration
des élèves de la classe spécialisée dans les autres groupes) permet également aux
élèves des classes ordinaires d’aller dans la classe spécialisée.
L’organisation de l’intégration se fait d’abord pour de courtes périodes en
augmentant le temps d’intégration au fur et à mesure que les enseignants concernés
ont vérifié que l’élève intégré est fonctionnel. « On les lance dans l’intégration, mais
de façon adéquate. » (répondant 4). Les répondants notent que l’intégration doit être
dosée de façon adéquate sans pousser plus loin que les besoins et les capacités de
l’élève.
Les répondants souhaitent conserver la rentrée progressive qui consiste en
deux demi-journées suivies de l’horaire complet régulier et qui est primordiale pour
permettre aux élèves ayant un TEDSD l’adaptation nécessaire au changement entre
les vacances d’été et l’année scolaire.
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Les répondants mentionnent que le suivi se fait en automne et au printemps
pour les plans d’intervention. Les rencontres de fin d’année pour échanger sur les
élèves et faire le passage d’un niveau ou d’un cycle à l’autre tant dans les classes
ordinaires que les classes spécialisées font partie de l’organisation de l’école et aident
à la transmission de l’information et l’intégration de l’élève dès le début de l’année
scolaire suivante.
Dans la classe spécialisée, les répondants disent que le fonctionnement de
base de l’enseignement se fait en sous-groupes. On profite de l’absence d’un élève en
intégration pour travailler davantage avec d’autres. Les enseignants utilisent aussi en
partie le système de paniers (emprunté à la méthode TEACCH) qui permet à l’élève
de compléter un travail qu’il n’a pas réussi à terminer pendant des périodes prévues à
l’horaire à cette fin. Dans les cours de spécialités, il y a jumelage avec des classes
ordinaires (par exemple, en éducation physique les huit élèves de la classe spécialisée
sont jumelés à une classe ordinaire). Selon les répondants, cela constitue un élément
positif en lien avec l’intégration. L’organisation du service en orthophonie est conçu
de telle sorte que le professionnel vient en classe et organise des activités pour tout le
groupe tandis qu’il voit certains élèves en individuel.
Quand tous les élèves de la classe spécialisée sont ensembles dans leur classe,
l’enseignant organise des activités d’apprentissage pour tout le groupe. Les
répondants expliquent que tous ces éléments dont ils doivent tenir compte dans la
fabrication de leur horaire demandent énormément d’organisation en début d’année
scolaire, mais qu’une fois tout mis en place, l’élève y navigue sans difficulté.
Deux moyens sont identifiés par les répondants comme utiles et bénéfiques
dans l’organisation. La première est la présence d’affiches dans l’école présentes dans
tous les locaux et pour tous ceux qui y viennent. Ces affiches expliquent en points
précis comment agir et réagir avec un élève ayant un TEDSD. Le deuxième moyen
est un tableau d’honneur qui récompense les élèves dans plusieurs catégories en lien
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avec l’effort, l’aide aux pairs, la performance académique. Des rubans, un certificat et
une photo de groupe sont remis aux élèves applaudis par tous à chaque fin d’étape et
cette célébration inscrite à l’horaire de toute l’école a un effet majeur de valorisation
sur les élèves ayant un TEDSD.
2.1.4 Les formations
D’une manière générale, les répondants décrivent les formations nécessaires
au développement d’une expertise de base, les objectifs visés par celles-ci et à qui ces
formations s’adressent.
Les répondants expliquent que des formations sur tous les aspects pratiques,
des outils, des pictogrammes et des routines existent déjà dans le milieu et sont à
maintenir. Ils soulignent que des activités de sensibilisation sont offertes à tous. Ils
font valoir l’importance de la formation au service de garde. Ils notent qu’il y a
beaucoup de livres de référence disponibles pour les membres du personnel dans
l’établissement étudié.
Les répondants souhaitent que la personne-ressource des classes TED vienne
de façon régulière dans le milieu. Ils expriment la nécessité de se tenir à jour et la
présence de cette personne donne le sentiment aux intervenants qu’on ne laisse pas
les gens livrés à eux-mêmes. La personne ressource donne des pistes de solution et
les membres de l’équipe sont être aidés et supportés pour les problèmes plus
complexes. Les répondants remarquent que les caractéristiques des élèves ayant un
TEDSD sont très variées, évoluent en même temps que les connaissances se
développent sans cesse, d’où la nécessité de se maintenir constamment à jour.
Les répondants notent que certaines des enseignantes des classes spécialisées
sont inscrites à la maîtrise en autisme et que c’est une expertise en développement qui
est appréciée dans le milieu, car ces personnes sont disponibles au quotidien.
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Les répondants expriment leur avis sur les formations offertes qui
comprennent les volets essentiels suivants: formation sur les outils visuels,
compréhension de l’élève ayant un TEDSD et ouverture à la différence en général, les
caractéristiques des élèves ayant un TEDSD par rapport à d’autres types d’élèves de
même que les modalités d’intervention. La priorité des intervenants est de savoir
comment intervenir auprès de la clientèle TEDSD. Pour eux, toutes ces formations
sont à maintenir. Les répondants affirment que les formations assurent la qualité des
interventions et qu’elles permettent à tous les intervenants de ne pas improviser.
Les répondants décrivent à qui s’adressent les formations. Ils disent qu’elles
sont données aux enseignants des classes ordinaires, aux chauffeurs des berlines, à
tout le personnel de l’école. Ils soulignent que la tournée des classes pour sensibiliser
les élèves des classes ordinaires aux différences a démontré son importance et est à
répéter au moins une fois par année.
Les répondants pensent que la formation offerte aux nouveaux membres de
l’équipe école année après année permet de démystifier les troubles envahissants du
développement et diminuer la peur face aux élèves ayant un TEDSD.
Ils croient aussi que l’équipe des classes spécialisées de l’établissement
devient une référence dans le quotidien pour tous les intervenants.
Les répondants croient que les intervenants dans les classes spécialisées
doivent continuer à être soutenus par les professionnels et qu’il est important de
maintenir les rencontres d’échange à l’horaire.
Les répondants font remarquer que les personnes en difficulté ou vivant de
l’inconfort devraient être ciblées et que les aider est une nécessité.
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Les répondants soulignent que les intervenants du service de garde voient les
élèves dans un cadre plus difficile et qu’il est nécessaire de les équiper pour qu’ils
interviennent adéquatement.
En ce qui concerne les objectifs des formations, les répondants soulignent
qu’ils sont nombreux.
Le premier objectif est de comprendre l’élève ayant un TEDSD, ses
caractéristiques et le voir sous de nouveaux angles en tenant compte de l’évolution
des connaissances en ce domaine. L’intention est de le comprendre pour le faire
avancer. Les répondants soulignent qu’une bonne compréhension de la dynamique
TED permet d’aider l’élève à acquérir davantage d’autonomie. En ce sens, il faut
apprendre comment communiquer avec eux, démystifier qui ils sont en faisant
ressortir les différences et les ressemblances avec les non-TED.
Le deuxième objectif est de donner aux intervenants des moyens simples et
des outils d’intervention. De là, les répondants notent l’importance de bien
comprendre l’organisation de la classe TED. Les intervenants doivent également
savoir quelles sont les tâches, étapes, séquences nécessaires au fonctionnement des
élèves ayant un TEDSD. Enfin, les intervenants doivent apprendre ce qu’ils doivent
changer dans leur fonctionnement.
Les répondants soulignent l’importance de tenir compte du contexte du
service de garde et bien expliquer à tous les intervenants la dynamique qui s’installe
lors des transitions.
Enfin, les répondants notent que les élèves des classes ordinaires doivent
pouvoir mieux comprendre les élèves ayant un TEDSD car ils les côtoient de longues
années. Ils doivent donc être informés de leurs particularités. Les répondants
expliquent également l’importance de raconter qui ils sont et ce qu’ils font dans le
milieu dans le contexte de l’acceptation des différences.
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En ce qui concerne l’impact des formations, les répondants sont convaincus
que les intervenants sont rassurés par celles-ci et que les formations développent une
curiosité qui les amène à vouloir en savoir plus. Ils développent ainsi le goût de
mieux connaître les élèves ayant un TEDSD.
Les répondants disent que tous les gens travaillant dans l’établissement
doivent savoir comment intervenir auprès de cette clientèle. Ils disent que les
formations mises en place minimisent la peur de l’inconnu et développent une
ouverture. Ils disent que cela paraît dans le milieu que les intervenants «savent ce
que c’est ».
Les répondants disent que cela donne aux intervenants : «Une longueur
d’avance sur la compréhension. » (répondant 5)
Les répondants réaffirment que des formations nombreuses offertes lors de
l’implantation et maintenues ensuite sont primordiales pour garantir le succès.
La fréquence des formations a également son importance. La formation de
base doit être donnée à tous une fois par an et doit être offerte à nouveau chaque
année. De plus, les répondants notent que le développement de la tolérance doit être
une priorité chez les élèves des classes ordinaires et que la tournée de sensibilisation
dans les classes pour leur expliquer est primordiale.
La démarche a mis en évidence les caractéristiques observables qui sont
reconnues comme aidant les intervenants. Toutefois, les répondants ont également
exprimé leur opinion au regard d’activités à mettre en place pour améliorer le service
offert dans le milieu. Ils pensent qu’il est nécessaire de mettre sur pied un programme
de formation continue et de prévoir un plan de formation. Ils affirment que les
intervenants ne doivent pas être passifs face à la formation et que les besoins ne sont
jamais entièrement comblés d’où la nécessité d’une offre de service constante et
renouvelée. Ils souhaitent davantage de formation pour les intervenants du service de
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garde et aider les surveillants de dîner par du coaching. Également, les répondants
souhaitent qu’un diplôme universitaire soit offert pour les éducateurs spécialisés et ils
expriment le souhait de recevoir davantage de formation en ergothérapie. Enfin, les
répondants aimeraient recevoir des formations communes avec les partenaires du
Centre de réadaptation en déficience intellectuelle (CRDI).
En résumé, les répondants croient en la nécessité des formations existantes et
en leur maintien. Pour eux, tous les intervenants doivent recevoir ces formations. Les
objectifs des formations sont clairs: comprendre l’élève ayant un TEDSD,
s’approprier des moyens d’intervention variés et efficaces et enfin, amener les élèves
des classes ordinaires à comprendre et s’ouvrir à la différence.
2.1.5 Personnel des classes ordinaires
Le rôle des enseignants des classes ordinaires revêt une importance
primordiale dans l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Les répondants affirment
que l’équipe enseignante est accueillante face aux autres intervenants. Ils font preuve
de souplesse. Ils ont de l’écoute et de l’ouverture. Il y a une bonne base de
collaboration présente dans le milieu. Il y a de l’entraide, une alliance. Les
enseignants vont chercher des outils et se fient au jugement des enseignants des
classes spécialisées. Il y a un soutien et des mises à jour.
Les enseignants sont sensibles au fait que les élèves ayant un TEDSD sont
avant tout des enfants et ils ont pris de la confiance en réalisant qu’ils sont capables
d’intervenir adéquatement et d’enseigner à ce type de clientèle. Les répondants
considèrent que la présence des TEDSD est acceptée par le personnel des classes
ordinaires.
Les intervenants des classes spécialisées n’ont pas l’impression de déranger. Il
n’y a pas de résistance et de façon générale les gens sont à l’aise. Tout le monde dans
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le milieu accepte que ce soit une obligation d’intégrer. La perception positive se
traduit dans les actions.
2.1.6 Personnel des classes spécialisées
Les intervenants des classes spécialisées sont la clé de voûte du succès de
l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Les répondants décrivent les
caractéristiques de ses membres, leur rôle auprès du reste de l’équipe école et de
l’impact de leur présence dans le quotidien.
Les répondants expliquent les caractéristiques des membres du personnel des
classes spécialisées. Ils les décrivent de la façon suivante. Ils sont proactifs,
intéressés, ils aiment les élèves. Ils ont de la souplesse, ils échangent. Ils sont
compétents, ils ont de la formation, l’expertise, ce sont des spécialistes
Ils ont un sens communautaire développé et démontrent un amour de la
clientèle. Ils font preuve d’altruisme. Ils ont une prédisposition naturelle à travailler
avec cette clientèle. Ils sont passionnés et cela se sent même s’ils travaillent fort. Ils
s’adaptent aux besoins des élèves. Ils sont en recherche continue. Ils ont une vision
commune, ils donnent le ton, ils accordent de l’importance au fait de bien s’occuper
des élèves.
Les répondants notent également qu’ils sont des piliers : ils répondent aux
questions. Ils connaissent tous les types de clientèle. Ils assurent la stabilité de
l’équipe, ils sont généreux. Ils font preuve de leadership. Ils prennent les devants, ils
ont un désir de connaître, aiment apprendre. Ils sont des personnes ressources,
instrumentent les autres personnes du milieu qui deviennent des multiplicateurs. Ils
sont accueillants.
Les répondants soulignent l’importance de savoir que l’équipe des classes
spécialisées est multidisciplinaire et peut répondre à tous les types de questions et
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proposer des solutions à tous types de problèmes. Les élèves TEDSD ont une façon
de penser différente pour lesquels les outils connus ne s’appliquent pas toujours.
Les répondants parlent également de l’importance de la présence des
éducateurs spécialisés dans le milieu: ceux-ci sont responsables des ateliers de
développement des habiletés sociales chez les élèves ayant un TEDSD, ils offrent du
support aux enseignants lors de l’intégration en classe ordinaire, ils sont présents dans
la classe qui accueille l’élève en intégration, voient à ce que tout se passe bien puis se
retirent graduellement. Aussitôt qu’un enseignant manifeste une difficulté, ils
interviennent et sont en appui à l’enseignant de la classe ordinaire.
Les répondants soulignent que la présence d’une enseignante des classes
spécialisées qui était déjà dans le milieu et a mis en place l’intégration inversée a
donné le ton à la dynamique d’ouverture du milieu.
Les répondants soulignent le fait que chaque cas est différent et doit être traité
au fur et à mesure et que cela amène une ouverture constante de la part des
intervenants.
2.1. 7 Caractéristiques élèves classes spécialisées
Les répondants décrivent les caractéristiques des élèves ayant un TEDSD en
lien avec leur capacité d’intégration. Ils notent l’importance de comprendre leur
fonctionnement particulier pour mieux intervenir auprès d’eux et ils décrivent ce
mode de fonctionnement.
Les répondants notent certaines caractéristiques des élèves des classes
spécialisées. Ils ont besoin d’une routine et chacun est très différent, pour eux il
n’existe pas de mode d’emploi. Cependant, les répondants remarquent que ces élèves
possèdent une capacité de vivre en intégration. Ils ne sont pas très désorganisés et
font preuve d’autonomie. Ils ont de grandes forces et sont très performants sous
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certains aspects. Pour certains d’entre eux l’âge chronologique et âge scolaire ont une
correspondance.
Ils demandent et donnent beaucoup. Ils sont ingénieux, inventifs et sont
capables d’interagir et de coopérer. Avec de la souplesse de la part des intervenants
c’est possible. Il faut respecter l’élève et celui-ci doit vouloir l’intégration. Il ne faut
pas le forcer s’il n’est pas prêt. Il faut également comprendre que l’intégration ne se
fait pas qu’au niveau académique.
Les répondants soulignent qu’il est nécessaire de comprendre la dynamique
des élèves ayant un TEDSD et leurs besoins, Ils doivent saisir leur capacité à vivre
avec l’anxiété. Ainsi leur journée doit être composée des éléments suivants à des
moments divers: interactions sociales, s’apaiser, se reposer, se calmer. Tous doivent
comprendre qu’ils ont un monde qui leur est propre. Il existe une gamme étendue de
diagnostics et de besoins. Ces élèves vivent de la souffrance dans l’acceptation de soi.
Pour eux, la prise de conscience de leur différence est douloureuse. Ils réussissent un
cheminement immense. Dans le milieu, ils sont mis en valeur, aimés.
2.1.8 Caractéristiques des élèves des classes ordinaires
Les répondants remarquent que les élèves des classes ordinaires démontrent
de l’intérêt à comprendre les élèves ayant un TEDSD. Ils sont curieux, posent des
questions. Ils s’habituent rapidement à leur présence et leur différence. Les
répondants notent que les élèves ayant un TEDSD ne sont pas systématiquement
rejetés par les élèves des classes ordinaires. Les élèves des classes ordinaires font
preuve de tolérance.
Les répondants font valoir que ce sont eux qui rassurent leurs parents quant à
la présence de la clientèle TEDSD dans l’école. Les répondants disent que les élèves
des classes ordinaires reçoivent une éducation à l’école qui crée chez eux une
ouverture à la différence notable. Les élèves des classes ordinaires sont capables de
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verbaliser leur ras-le-bol face aux TEDSD dans certaines circonstances. Us peuvent
dire : j’en ai assez.
2.1.9 Ressources externes
Les répondants remarquent une importante collaboration avec les ressources
externes et la souhaitent. Ils veulent partager, collaborer et travailler en partenariat. Ils
nomment de nombreux partenaires: le Centre montérégien de réadaptation, le Centre
de réadaptation en déficience intellectuelle, Brigitte Harrison (une autiste qui agit
comme conférencière et personne ressource dans les milieux éducatifs et sociaux),
des ergothérapeutes, physiothérapeutes, orthophonistes et médecins généralistes et
spécialistes.
Les répondants font valoir que la perception du milieu vue de l’extérieur par
les partenaires est que celui-ci est ouvert à l’échange et à la concertation. Les
répondants notent que leur contribution dans le milieu fait partie d’un ensemble. Ils
affirment que le milieu jouit d’une belle reconnaissance (ce qu’il y a de mieux au
Québec). Les répondants spécifient que la personne ressource des classes TED de la
commission scolaire est extrêmement appréciée par la qualité de son aide.
En résumé, nous pouvons affirmer que plusieurs éléments favorisent
l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Les répondants mettent en évidence des
éléments reliés au climat et aux relations entre les individus. Parmi ceux-ci, la
confiance mutuelle constitue un élément majeur. La complicité dans le travail,
l’entraide et l’ouverture sont des éléments notés par les répondants. L’addition de ces
éléments en lien avec le partage d’information et l’expertise des membres de l’équipe
des classes spécialisées crée un climat de travail où l’intégration peut se développer
harmonieusement. En ce qui a trait à l’aspect des communications, elles apparaissent
comme un élément majeur du développement d’une meilleure intégration. Tous les
acteurs doivent communiquer en quantité, en qualité et régulièrement. Plusieurs
aspects en lien avec l’organisation font partie des éléments favorisant l’intégration
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des élèves dans le milieu. Ces éléments sont d’ordre physique, mais également au
niveau des horaires, des rencontres de cycles, de l’organisation même de l’intégration
académique dans les classes ordinaires. Le soutien de l’équipe par la direction fait
aussi partie des éléments mentionnés par les répondants. Les répondants
reconnaissent que les formations font également partie des éléments devant être
soulignés comme une partie importante du succès de l’intégration. Celles-ci doivent
s’adresser à tous les intervenants directement en lien avec les élèves et de façon
récurrente. Les objectifs de ces formations sont de comprendre les caractéristiques de
l’élève ayant un TEDSD, de donner des outils d’intervention aux intervenants et
enfin, de donner aux élèves des classes ordinaires des clés pour comprendre et
accepter les différences dans une approche globale et les caractéristiques des élèves
ayant un TEDSD de façon plus particulière. Enfin, les répondants s’attardent à décrire
les caractéristiques favorisant l’intégration chez les intervenants et acteurs du milieu
en insistant davantage sur la description des enseignants des classes ordinaires et le
personnel des classes spécialisées.
2.2 Les éléments pouvant nuire à l’intégration
Cette section s’attarde à décrire les principaux éléments pouvant constituer un
frein à l’intégration. Les aspects traités sont les mêmes que dans la partie précédente,
soit le climat et les relations entre les individus, les communications, l’organisation,
les caractéristiques du personnel et de la clientèle et des parents.
2.2.1 Le climat et les relations entre les individus
Dans cette sous-section, il est question de l’importance des relations entre les
adultes au quotidien, des difficultés créées par l’absence d’ouverture ou la rigidité des
membres du personnel, de l’intégration de multiples problématiques des élèves dans
une même classe et du flot d’information que les intervenants doivent traiter.
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Les répondants remarquent que lorsque les adultes n’entrent pas en relation
dans la vie quotidienne de l’école, cela est nuisible au bon fonctionnement du milieu.
Ils notent que lorsque l’interrelation entre les membres du personnel n’est pas
constante, le suivi de l’intégration est décousu.
Les répondants affirment que les enseignants qui sont plus rigides dans leur
horaire et leur fonctionnement en classe rendent l’intégration difficile. La bonne
volonté des enseignants du régulier est essentielle. Si l’intégration est perçue comme
une obligation ou faite à contrecoeur, elle a peu de chances de succès. Ils notent qu’un
milieu rigide ou traditionnel rend l’intégration difficile voire impossible.
Les répondants notent que des enseignants des classes ordinaires n’ayant pas
reçu de formation ont peur d’intervenir auprès des élèves intégrés. Ils notent
également que la crainte de l’inconnu leur fait peur.
Les répondants remarquent que des enseignants des classes ordinaires n’ont
pas tendance à informer les intervenants des classes spécialisées des changements qui
surviennent chez des élèves intégrés.
Les répondants notent que les enseignants des classes ordinaires ne doivent
pas agir différemment avec les élèves ayant un TEDSD. Ils ne doivent pas les faire
applaudir plus que les autres par exemple ou donner trop d’encouragements.
Les répondants voient que l’entraide demeure difficile à maintenir au cours
des années et qu’elle est parfois inégale.
Les répondants font valoir que les intervenants des classes ordinaires et
spécialisées reçoivent trop d’informations dans le cadre des formations et n’ont pas le
temps de les appliquer dans le quotidien. Ils remarquent que créer du matériel adapté
demande énormément de temps.
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Les répondants affirment que les enseignants des classes ordinaires doivent
intégrer dans leurs classes des élèves ayant toutes sortes de difficultés de degrés
divers en plus des élèves des classes spécialisées de l’établissement et que cela amène
une lourdeur supplémentaire à leur tâche.
Les répondants ont remarqué que les intervenants parlent trop lorsqu’ils
interagissent avec les élèves ayant un TEDSD. Ils notent qu’ils ne laissent pas assez
de traces au tableau et utilisent peu d’outils concrets.
Les répondants affirment que les besoins en formation sont très importants au
service de garde et que les dîners sont souvent difficiles pour les élèves des classes
spécialisées avec les éducatrices du service de garde.
2.2.2 Les communications
Les répondants relatent les différents éléments qui créent des difficultés à la
bonne marche de l’intégration en lien avec les communications.
Les répondants remarquent que si les élèves des classes spécialisées ne font
pas partie des sorties éducatives de façon systématique et si les enseignants de ces
classes ne participent pas aux décisions et aux choix de sorties, cela nuit à la qualité
de l’intégration.
Les répondants notent que trop de nouveautés en même temps ne sont pas
souhaitables pour les enseignants des classes ordinaires. Par exemple, l’implantation
d’une 4e classe TED de préscolaire dans le module du 2e cycle a été perçue
négativement. Selon les répondants, il y a eu saturation du milieu.
Les répondants pensent que les formations offertes par la commission scolaire
sont parfois trop générales et qu’elles sont axées davantage sur des élèves ayant un
TED avec déficience ou des élèves plus faibles que ceux du milieu étudié.
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Les répondants pensent que la personne ressource en TED de la commission
scolaire offre beaucoup moins d’appui qu’au début de la présence des classes
spécialisées dans le milieu.
2.2.3 L ‘organisation
En ce qui concerne l’intégration, des éléments en lien avec l’organisation
peuvent constituer un frein au bon déroulement de celle-ci. Les éléments en lien avec
le plan d’intervention, l’aménagement de l’horaire, la présence de plusieurs niveaux
dans la même classe spécialisée et les locaux sont les principaux aspects traités dans
cette section.
Les répondants remarquent que ce qui est vraiment nuisible est de vouloir
faire de l’intégration à tout prix et de pousser un élève qui n’est pas prêt à être
intégré.
Les répondants mettent en évidence que le plan d’intervention pourrait être
plus efficace. Il demeure trop théorique. Les objectifs et moyens mis en place peuvent
être oubliés en cours de route et les intervenants n’en font pas le suivi comme ils le
devraient. Ainsi, des éléments précieux sont oubliés en cours d’année.
Les répondants notent que si les classes spécialisées ne sont pas physiquement
proches des classes d’intégration ou ne sont pas situées sur le même étage, le manque
de proximité physique nuit à la bonne intégration dans le quotidien. En effet, les
discussions de corridor brèves, mais nombreuses permettent de régler plusieurs petits
irritants.
Les répondants notent que les formations pour les enseignants des classes
spécialisées sont nombreuses et pointues et qu’un plan de formation doit être élaboré
pour éviter de se disperser. De même, ces formations ont tendance a toujours être des
formations de base sans aller assez loin.
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Le fait de déménager de local trop souvent pour des fins de réorganisation de
l’établissement d’une année à l’autre a un effet d’alourdissement sur la tâche des
enseignants des classes spécialisées. Cela les oblige à se réapproprier les relations
avec les enseignants immédiats et rend le début d’année difficile.
Les enseignants des classes spécialisées doivent enseigner plusieurs niveaux
académiques dans le même groupe et utilisent beaucoup de matériel.
Les discussions de début d’aimée sur l’horaire entre les enseignants des
classes spécialisées et ceux des classes ordinaires qui intègrent sont longues et
fastidieuses. Il est nécessaire de réserver des plages horaires communes qui sont fixes
sinon les réajustements constants des horaires deviennent impossibles à gérer pour
l’intégration des élèves. L’horaire de la classe spécialisée doit s’ajuster à chacun des
horaires des enseignants du cycle ou même inter cycle pour permettre aux élèves de
la classe spécialisée de vivre de l’intégration académique. Cela signifie jongler avec
six ou sept horaires différents. Ce qui est le plus difficile est de gérer les changements
d’horaire de dernière minute pour l’enseignant et l’éducateur de la classe spécialisée.
Les répondants remarquent qu’il est très difficile d’intégrer plus de deux
élèves ayant un TEDSD dans une même classe.
2.2.4 Les caractéristiques du personnel
Cette section s’intéresse aux caractéristiques du personnel qui peuvent
constituer un frein à la bonne marche de l’intégration. Les répondants décrivent les
difficultés que peuvent vivre certains enseignants des classes ordinaires et celles des
intervenants des classes spécialisées. Ils décrivent également la réalité des membres
du personnel du service de garde.
Les répondants trouvent qu’en général les enseignants des classes ordinaires
sont bien outillés, mais que certains vivent un malaise face aux TEDSD. Ils
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mentionnent qu’un enseignant plus traditionnel dans son enseignement et qui n’utilise
aucun moyen visuel aura plus de difficulté à intégrer les élèves. Ils affirment que
l’ignorance est l’apanage d’une minorité qui se sent mal à l’aise. L’appréhension
vient du fait que ces personnes ne savent pas comment bien intervenir auprès des
élèves ayant un TEDSD. Les répondants pensent que la pression du milieu agit sur les
enseignants des classes ordinaires. Ils doivent être à la hauteur, ils ont peur de se
tromper. Ils ne doivent pas trop en faire (abondance de pictogrammes et de cartons).
Les répondants pensent que le soutien doit aller aux enseignants des classes
ordinaires d’abord avant de l’offrir aux élèves ayant un TEDSD intégrés.
Les répondants remarquent que les enseignants des classes spécialisées ont
besoin de toujours plus de formation. L’horaire de l’enseignant versus celui de
l’éducateur spécialisé pause problème (éducateur payé à taux horaire). L’enseignant
court le risque de se faire agresser physiquement par des élèves. En classe, il doit tout
faire lui-même et doit également soutenir les enseignants des classes ordinaires.
Quant aux élèves ayant un TEDSD, ils ont des troubles associés: susceptibilité,
médication, déficit d’attention, anxiété. De plus, en vieillissant ces élèves prennent
conscience de leur handicap ce qui rend parfois la tâche des enseignants très délicate.
Au service de garde, les répondants affirment qu’il y a une augmentation
fulgurante d’élèves ayant un TEDSD et que les éducateurs font des interventions
inadéquates dues à leur méconnaissance de la problématique et de la confusion avec
les élèves ayant des troubles de comportement, et ce malgré les formations offertes.
Aussi, les répondants remarquent que les éducatrices ont un ratio d’enfants (un
éducateur pour 20 enfants) parmi lesquels il y a une explosion des élèves ayant un
TEDSD, avec lesquels il faut intervenir de façon différente ce qui rend leurs
interventions plus complexes.
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2.2.5 Les caractéristiques de la clientèle
Dans cette section, les répondants expliquent la complexité des
caractéristiques des élèves ayant un TEDSD, les impacts de celles-ci sur leur travail
et sur la tolérance attendue des élèves des classes ordinaires envers les élèves ayant
une différence.
Les répondants disent que les élèves ayant un TEDSD ont un écart entre leur
âge chronologique et où ils en sont dans leurs apprentissages par rapport aux élèves
dans les classes ordinaires et que cela nuit à leur intégration.
Les répondants trouvent que les élèves ayant un TEDSD ne possèdent pas de
«mode d’emploi» et que si on ne s’y prépare pas comme intervenant, le
fonctionnement en classe ordinaire s’en ressent.
Les répondants affirment que c’est difficile d’intervenir avec ce type de
clientèle, car les élèves ayant un TEDSD sont tous différents et pour tenter de les
comprendre il faut penser différemment. Tout ce qui s’applique à un élève ayant un
trouble du comportement ne s’applique pas du tout à un élève ayant un TEDSD bien
que certaines manifestations sont similaires. L’intention de l’élève n’est pas du tout la
même et les moyens mis en place avec un élève peuvent ne pas fonctionner pour la
même problématique avec un autre. Ils peuvent être perçus comme bizarres, ils sont
complètement différents et déroutants, ils peuvent se désorganiser subitement sans
qu’on puisse identifier le déclencheur et ils ne peuvent pas toujours dire comment ils
se sentent.
Les répondants remarquent que les élèves ayant un TEDSD n’aiment pas
nécessairement travailler, apprendre au niveau académique et qu’ils doivent être
poussés pour aller en intégration dans certains cas.
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Les répondants remarquent aussi que c’est parfois difficile de voir ces élèves
en souffrance, anxieux sans toujours pouvoir diminuer leur souffrance ou leur
anxiété, car le déclencheur est parfois inconnu.
Les répondants notent que les élèves des classes ordinaires bien qu’étant
extrêmement tolérants à la différence sont parfois exaspérés de la présence constante
de certains élèves ayant un TEDSD ou impatients de certains comportements
dérangeants à la longue (jusqu’à six ans à les côtoyer).
2.2.6 Les parents
Les répondants relatent que certains parents des classes ordinaires ont peur
que l’intégration enlève des places à leurs enfants et les oblige à changer d’école en
cours de parcours scolaire.
Les répondants remarquent que l’intégration demande énormément
d’échanges écrits avec les parents. Tous les jours, l’enseignant et l’éducateur
spécialisé décrivent en détail les moments de la journée (en lien avec la
problématique). Les répondants remarquent également que plusieurs parents
d’enfants ayant un TEDSD espèrent toujours qu’un jour leur enfant sera intégré en
classe ordinaire à temps plein.
En résumé, dans cette section, nous avons vu que certains éléments peuvent
constituer un frein à l’intégration. Au niveau des relations entre les individus, le
manque de constance dans les interrelations peuvent nuire à l’intégration. La rigidité
et la perception négative de l’intégration ou le sentiment que cela est une obligation
rendent l’intégration difficile. Au niveau des communications, le manque de
participation des membres de l’équipe des classes spécialisées à la prise de décision
d’organisation peut engendrer une problématique à ce niveau. De même, les
nombreuses informations reçues pendant les formations peuvent ne pas être
appliquées dans le milieu, faute de temps. L’organisation peut également comporter
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des lacunes. Les déménagements de locaux fréquents, l’enseignement de plusieurs
niveaux dans les classes spécialisées, l’aménagement des horaires peuvent alourdir la
tâche des enseignants et constituer un frein. Les caractéristiques du personnel sont un
élément majeur de cette section. Certains enseignants des classes ordinaires peuvent
vivre un malaise en lien avec l’ignorance et le manque de formation par rapport à la
clientèle ayant un TEDSD tandis qu’au service de garde, l’augmentation importante
de la clientèle ayant un TEDSD peut occasionner des problèmes dans des groupes où
les interventions diversifiées sont de plus en plus la norme. En ce qui concerne les
caractéristiques des élèves ayant un TEDSD, la complexité de leur problématique et
les différentes manifestations de celle-ci peuvent rendre la tâche du personnel
difficile dans le quotidien.
Dans ce chapitre, nous avons décrit en détail les résultats des entrevues en
décrivant les aspects positifs l’intégration et les éléments pouvant constituer un frein
à celle-ci. Les répondants ont d’abord décrit les éléments positifs et ceux pouvant
nuire à l’intégration en lien avec l’implantation des classes spécialisées dans le
milieu. Par la suite, ils ont parlé des aspects positifs et des aspects pouvant constituer
un frein à l’intégration pendant les années subséquentes.
En ce qui a trait à l’implantation, les aspects positifs décrits sont en lien avec
le climat et les relations avec les individus. Nous avons vu que les répondants voient
cette implantation comme une réussite dans le milieu. La qualité de la relation entre
les enseignants et la présence d’une enseignante pilier dans le milieu sont des
éléments retenus comme positifs par les répondants. Ils notent aussi que la
sensibilisation et un plan d’implantation ont été des éléments majeurs dans le succès
de l’implantation.
Ensuite, les aspects positifs sont traités dans le sens des communications et de
l’organisation. Les communications ont été au coeur de l’implantation de manière
importante et constante. Le plan d’implantation a été mis en place avant l’arrivée des
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classes spécialisées dans l’établissement et plusieurs intervenants et personnes
ressources ont été mis à contribution pour faire de l’implantation un succès. Enfin, les
éléments pouvant ralentir l’intégration, ont été mentionnés par les répondants. À ce
chapitre, des parents des élèves du milieu avaient des réticences quant à l’arrivée des
classes TED. Également, des enseignants craignaient de ne pas être suffisamment
outillés pour intervenir et s’interrogeaient sur la violence potentielle de ces nouveaux
élèves. Cependant, ces éléments qui auraient pu freiner l’implantation ont eu peu
d’effet sur celle-ci.
En ce qui concerne les années subséquentes, plusieurs éléments positifs ont
été soulignés par les répondants. Au niveau du climat et des relations entre les
individus, les répondants ont mis en évidence l’importance de la confiance mutuelle,
de l’ouverture et de l’entraide véritable qui ont permis le développement d’un savoir-
faire dans le milieu. Les répondants ont également évoqué la qualité des
communications entre les intervenants. Une communication constante, importante au
quotidien et dans les rencontres de cycle a permis de régler de nombreux problèmes
au fur et à mesure qu’ils se présentaient. Aussi, la communication constante avec les
parents constitue un élément majeur de la réussite de l’intégration. Au niveau de
l’organisation, plusieurs éléments sont jugés utiles et bénéfiques. Parmi ceux-ci:
l’organisation physique des locaux, la présence des enseignants des classes
spécialisées dans les rencontres cycles, la planification des horaires et la progression
dans l’intégration académique des élèves ayant un TEDSD sont mentionnés comme
primordiaux par les répondants. Ceux-ci reconnaissent que les formations sont un
élément déterminant du succès de l’intégration. Les formations sont offertes à tous les
intervenants. Elles s’articulent autour des objectifs suivants: connaissance des
caractéristiques TED et outils et moyens d’intervention. Les élèves des classes
ordinaires doivent également bénéficier de tournées de sensibilisation tous les ans.
Ensuite, les répondants ont décrit les caractéristiques des enseignants des classes
ordinaires, le personnel des classes spécialisées, les caractéristiques des élèves ayant
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un TEDSD et des élèves des classes ordinaires. Ils ont souligné l’importance de la
collaboration des ressources externes au milieu et celle des parents.
Enfin, les répondants ont relaté des éléments pouvant nuire à l’intégration.
Parmi ceux-ci, la rigidité des enseignants des classes ordinaires, un type
d’enseignement plus traditionnel ou n’utilisant pas d’outils visuels, le manque de
formations et la crainte de l’inconnu peuvent ralentir l’intégration. La mise à l’écart
des classes spécialisées dans le cadre des sorties éducatives ou l’absence des
enseignants des classes spécialisées dans les rencontres cycles, lors des prises de
décision sont des éléments pouvant constituer un frein.
Les répondants ont évoqué plusieurs éléments pouvant constituer un frein à




Ce chapitre fait l’interprétation des résultats. Une figure expliquant le
continuum de temps dans lequel l’intégration s’articule et une autre décrivant les
caractéristiques environnementales favorisant l’intégration des élèves des classes
spéciales TEDSD dans une école de quartier sont placées en début de chapitre. En
guise de rappel, la question de recherche est de décrire les caractéristiques
environnementales du milieu étudié pour faire ressortir ce qui en fait un milieu
reconnu comme facilitant l’intégration des élèves ayant un TEDSD ainsi que les
perceptions des répondants à cet égard.
1. CONTINUUM DE TEMPS DE L’ INTÉGRATION
Les éléments retenus chez les auteurs consultés semblent confirmer ce qui a
été étudié dans le milieu et qui fait l’objet de cette recherche et ces éléments
démontreraient que plusieurs moyens mis en place faciliteraient l’intégration. En
effet, des structures ont été installées dans lesquelles tous les acteurs, c’est-à-dire les
intervenants, les élèves ayant un TEDSD et les élèves des classes ordinaires vivent en
harmonie et où chacun trouve sa place. Il est visible dans l’établissement étudié que la
présence des élèves ayant un TEDSD des classes spécialisées (ou intégrés) est
considérée comme naturelle et qu’elle va de soi. L’établissement a été ciblé au départ
et par la suite différents moyens ont été mis en place pour y implanter des classes
spécialisées ayant pour mission l’intégration. On peut penser que cela a eu pour
conséquence la réussite de celle-ci. L’établissement aurait pu ainsi acquérir une
réputation d’ouverture à l’échange et une reconnaissance des intervenants de
l’extérieur. Dans la figure 1 ci-dessous, l’intégration est située sur continuum de
temps. En effet, l’implantation des moyens mis en place a été réalisée avant l’arrivée
des classes spécialisées, les moyens installés ont été maintenus pendant l’arrivée de
ces classes (celles-ci étant introduites dans le milieu de manière progressive) tandis
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que les moyens ont été conservés par la suite lors du maintien des classes spécialisées
dans l’établissement pendant les années subséquentes.
Figure 1
Continuum de temps de l’intégration
Implantation Maintien
Avant Pendant Après
2. DE L’IMPLANTATION AU MAINTIEN
Il est plausible de croire que, dans le milieu étudié, l’implantation graduelle
des classes spécialisées dans un milieu ciblé et avec des moyens et des stratégies
déterminés à l’avance a permis de bien installer des conditions favorisant l’ouverture
à la présence des élèves ayant un TEDSD et à leur intégration. On pourrait penser que
cette implantation réussie a également favorisé un maintien de ces conditions par la
suite. Les caractéristiques analysées en lien avec la figure 2 nous permettent de
l’affirmer. Nous verrons ces éléments plus en détail dans cette section.
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Figure 2
Caractéristiques pouvant influencer l’intégration
2.1 Rôle de la commission scolaire
Le rôle de la commission scolaire en lien avec l’implantation et le maintien
des classes spécialisées et l’intégration des élèves ayant un TEDSD dans
l’établissement étudié en est un de soutien et de prise de décision. En effet, on peut
imaginer que la sélection de l’école en lien avec une attitude d’ouverture reconnue au
départ a eu un impact sur le succès de l’implantation de ces classes spécialisées. De
plus, la commission scolaire a choisi de réserver une place dans chacune des classes
ordinaires pour l’intégration ce qui aurait un effet positif sur l’importance de
l’intégration et faciliterait l’entrée des élèves à intégrer dans la classe. De plus, cette
mesure créerait une obligation d’intégrer pour les enseignants des classes ordinaires.
La commission scolaire a également favorisé une rentrée progressive pour les classes
spécialisées qui permet aux intervenants de démarrer l’année plus efficacement, en
observant les nouveaux élèves et en mettant en place des moyens adaptés à chaque
élève dès les premiers jours. Quant aux élèves ayant un TEDSD, les changements de
routine leur causant de l’anxiété et de la fatigue à des degrés divers et pour certains de
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manière importante, cette rentrée progressive leur permet de retourner à l’école de
façon plus harmonieuse et en évitant des désorganisations prévisibles. Enfin, la
commission scolaire a mis en place une offre de services importante pour tous les
intervenants du milieu. Il est plausible de croire que cette offre de services permet aux
intervenants d’acquérir les connaissances et les compétences nécessaires pour
intervenir adéquatement avec les élèves ayant un TEDSD.
2.2 Organisation scolaire
Plusieurs moyens ont été mis en place dans l’établissement pour faciliter la
présence et l’intégration des élèves ayant un TEDSD dans l’école. Ces moyens sont
de différents ordres. Au niveau de la structure, la commission scolaire a mis en place
une organisation par point de service comprenant plus d’une classe par école. Dans
l’établissement étudié, la présence d’une classe spécialisée TED par cycle semble être
un élément majeur du bon fonctionnement de l’intégration. De plus, des places
réservées dans toutes les classes ordinaires permettent une intégration des élèves
ayant un TEDSD de manière systémique dans le milieu étudié. Au niveau physique,
la localisation des classes spécialisées parmi les classes ordinaires facilite
l’intégration des élèves ayant un TEDSD tant dans le quotidien de l’établissement
qu’au niveau de l’intégration des élèves en classe ordinaire. Au niveau temporel,
l’entrée progressive des élèves ayant un TEDSD en classe spécialisée en début
d’année, les rencontres cycles intégrant les enseignants des classes spécialisées et les
rencontres d’équipe TED à l’horaire sont des éléments ayant une influence majeure
sur la qualité de l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Le choix d’avoir une seule
cour de récréation et des heures de récréation identiques pour tous les élèves de
l’école faciliterait également l’intégration. Enfin, l’organisation de l’intégration des
élèves ayant un TEDSD en classe ordinaire de manière progressive et différenciée
permettrait une intégration harmonieuse et adaptée aux besoins de chaque élève ayant
un TEDSD. Au niveau matériel, l’aménagement des classes spécialisées avec un
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mobilier spécifique et adapté permettrait un fonctionnement adéquat des élèves ayant
un TEDSD en classe.
2.3 Rôle des intervenants
Dans l’établissement étudié, le rôle des intervenants semble être déterminant
dans le succès de l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Leur attitude face à leur
tâche est tournée vers la recherche et la résolution de problèmes. Les intervenants
sont engagés et mobilisés. En ce sens, le soutien et le suivi sont assurés de façon
constante en lien avec l’intégration des élèves dans le milieu et dans les classes
ordinaires. De plus, la présence d’une enseignante pivot du milieu bénéficiant d’une
grande crédibilité aurait eu un effet d’entraînement important sur les intervenants, en
les amenant à s’impliquer dans l’intégration, vivre des succès et développer leur
compétence en lien avec celle-ci.
2.4 Communication
La communication est au coeur du succès de l’implantation et du maintien de
l’intégration des élèves ayant un TEDSD dans le milieu étudié. L’ouverture des
intervenants semble être une attitude généralisée et créerait une possibilité
d’interaction constante entre les intervenants. La communication est tant informelle
que formelle. La qualité de la communication informelle est visible dans le quotidien
au niveau de l’échange dans la vie de tous les jours sans hiérarchie, de manière fluide.
Elle est constituée d’échanges dans les corridors, les locaux des classes spécialisées et
ordinaires, dans la cour et au salon du personnel. Elle permettrait de régler toutes
sortes de petits problèmes de manière immédiate et supprimerait de nombreux
irritants potentiels. La communication formelle prend la forme de rencontres prévues
à l’horaire et est constituée des rencontres de cycles et des rencontres de l’équipe des
intervenants des classes spécialisées. Les rencontres de cycle dans le milieu étudié
incluent les enseignants des classes spécialisées et cela permet de tenir compte des
caractéristiques et des besoins des élèves ayant un TEDSD dans la prise de décision
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des cycles. Par exemple, l’organisation des activités éducatives complémentaires,
souvent appelées sorties éducatives, prend en compte la présence des élèves ayant un
TEDSD et leurs besoins particuliers. Quant aux rencontres de l’équipe TEDSD, elles
permettent des échanges sur les besoins des élèves de manière plus spécifique mais
également des problématiques qui surviennent dans les classes ordinaires, dans la
cour et sur l’heure du dîner, des besoins des intervenants et des malaises éventuels
causés par l’intégration dans le milieu.
Les auteurs mentionnent l’importance d’un partenariat réel et riche entre les
enseignants des classes ordinaires et ceux des classes spécialisées. Parent (2004) note
que le succès est en lien avec le fait que tous les intervenants adhèrent au projet
d’inclusion et que tous doivent pouvoir vivre des contacts positifs et des expériences
réussies auprès des enfants handicapés. L’inclusion devrait être considérée comme un
défi éducatif passionnant.
2.5 Formation
La formation est un élément déterminant du succès de l’intégration dans le
milieu étudié. Les formations offertes lors de l’implantation auraient eu pour effet de
rassurer les intervenants et de les habiliter progressivement à intervenir adéquatement
avec les élèves ayant un TEDSD, de vivre ainsi des succès et de développer une
compétence dans le domaine de l’intégration dont on peut penser qu’elle s’étend à
tous les élèves ayant une différence. L’offre de services proposée lors de
l’implantation s’est maintenue lors des années subséquentes et s’est développée selon
les besoins du milieu. Parent (2004) affirme : «il est certain que la formation
continue des intervenants est essentielle pour leur permettre de s’approprier des
pratiques novatrices et efficaces ». Ces formations s’adressent aux enseignants des
classes ordinaires. Hanrahan et Rapagna (1987, dans Parent, 2004) ont constaté que
les enseignants ayant acquis une formation en éducation spécialisée adoptaient une
attitude plus positive et étaient plus aptes à intervenir et que même les plus réticents
ayant vécu des expériences d’inclusion sont satisfaits de leur expérience. Leurs
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inquiétudes diminuent et leur attitude devient plus positive. Les répondants vont dans
le même sens en affirmant que les formations sont nombreuses dans le milieu et
qu’elles assurent la qualité des interventions et évitent l’improvisation. Ainsi, la
formation aux nouveaux membres du personnel leur permettrait de perdre leurs
craintes face aux élèves ayant un TEDSD. De plus, les personnes vivant de
l’inconfort face aux élèves ayant des besoins particuliers devraient être ciblées et les
aider serait une nécessité.
La formation prend plusieurs formes. Tout d’abord certains intervenants ont
opté pour une formation créditée avec les universités qui offrent des curriculums en
lien avec les troubles envahissants du développement. Ensuite, la formation continue
est disponible pour les nouveaux intervenants arrivant dans le milieu et les
intervenants déjà présents sous forme d’ateliers ou de conférences lors des journées
pédagogiques et en fin de journée lors de certaines assemblées générales. Les
conseillers pédagogiques et les personnes-ressources de la commission scolaire sont
également présents dans le milieu sur une base régulière pour dispenser information
et formation. Le milieu s’assure également d’offrir de la formation en début d’année
aux chauffeurs des berlines des élèves ayant un TEDSD et une tournée de toutes les
classes ordinaires est faite chaque année pour informer et échanger avec les élèves
des classes ordinaires. Rousseau, Mc Donald et McPherson (2004) affirment que des
activités de formation continue offertes sur des plages horaire diversifiées devraient
être offertes. Ils ajoutent que les enseignants devraient partager leur matériel et leur
planification de même que leurs idées didactiques tout en privilégiant une approche
créative et innovatrice. Les répondants sont convaincus que les formations ont pour
effet de minimiser la peur de l’inconnu et développent une ouverture. Par conséquent,
il serait visible dans l’établissement que les intervenants savent ce que sont les
caractéristiques des élèves ayant un TEDSD et que cela leur donne une longueur
d’avance.
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On peut penser que la formation variée et offerte à toutes les personnes
présentes dans le milieu et de manière soutenue a eu un impact majeur sur le succès
de l’intégration des élèves des classes spéciales TEDSD dans l’établissement.
2.6 Rôle de la direction d’école
Dickens-Smith (1995) et Hamili (1999) soulignent que tout le personnel
scolaire doit être engagé dans le processus de l’inclusion. Le rôle de la direction y est
abondamment décrit. Parmi les éléments retenus, la mise en place d’un système de
collaboration entre les intervenants serait majeure. Guzman (1997, dans Parent, 2000)
relève l’importance du rôle de la direction pour mettre en place une communauté
d’apprentissage en encourageant la collaboration entre les membres du personnel.
Parent (2000) pense que la direction doit mettre plusieurs éléments en place : offrir
une formation et des groupes de discussion aux enseignants, des contacts non
superficiels entre tous les groupes d’enfants, refuser que les enfants ayant des
besoins particuliers soient mis à part, mettre en place une organisation de classe
coopérative et non compétitive et promouvoir l’utilisation de pratiques pédagogiques
et d’activités socialisantes. De même, Junkala et Mooney (1986, dans Parent, 2000)
affirment que l’attitude de la direction d’école envers les enfants en difficulté et les
principes de l’inclusion semblent être des éléments importants de la mise en place de
celle-ci. Toujours selon Parent (2000), certains auteurs croient que si la direction
d’école ne soutient pas ses enseignants dans le processus d’inclusion, celui-ci serait
voué à l’échec.
Conformément à ce qui précède, les données montrent que la direction d’école
de l’établissement étudié a mis en place différents moyens privilégiant l’intégration.
Ces moyens se situeraient sur trois niveaux soit le soutien, la prise de décision et le
suivi.
Tout d’abord, les répondants affirment que la direction d’école représente et
soutient son établissement auprès de la commission scolaire. Elle défend le maintien
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des mesures mises en place dans le milieu et tente de trouver des idées novatrices
pour développer le milieu. Elle trouve des solutions en lien avec la problématique de
chacun des élèves ayant un TEDSD. Elle soutient l’équipe TEDSD dans le milieu
qui est le pilier de la réussite de l’intégration. Elle soutient aussi les intervenants en
classe ordinaire et veille à leur développement en lien avec l’intégration. Ceux-ci
doivent vivre des succès et être encouragés et la direction souligne ces succès et
encourage la mise en place des idées novatrices proposées par les intervenants. Elle
entend les malaises et offre du soutien aux personnes qui les vivent.
Ensuite, d’après les répondants, la direction intervient au niveau des
décisions. Elle maintient un calendrier de rencontres, met en place les moyens pour
que l’intégration se vive au quotidien, précise au personnel en place que l’intégration
n’est pas négociable, qu’elle fait partie du milieu (et ce, année après année).
Enfin, la direction assure les suivis et la coordination auprès de tous les
acteurs. Elle rassure les parents des élèves des classes ordinaires. Elle rassure
également les parents des élèves des classes spécialisées et s’efforce de comprendre
leurs difficultés à vivre avec un enfant ayant un handicap. Elle fait preuve de fermeté
et de souplesse à la fois avec les intervenants des classes ordinaires. Elle écoute les
intervenants des classes spécialisées. Elle fait preuve d’une vision globale du milieu.
Elle voit à développer les compétences des intervenants et va chercher les éléments
positifs apportés par les intervenants et leurs idées novatrices. Elle représente son
milieu et le défend auprès de la commission scolaire et des autres directions d’école.
Elle crée des liens avec les ressources externes.
Ainsi la direction d’école aurait un rôle déterminant à jouer dans le succès de
l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Elle veillerait à l’intégration des élèves,
mais autant à l’intégration des intervenants dans le milieu et à leur participation à
l’intégration. Son rôle ne se bornerait pas à l’aspect technique ou administratif de
l’intégration, mais elle aurait comme mandat de mettre en place et maintenir une
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véritable communauté éducative. En ce sens, la direction d’école serait le catalyseur
de toute l’intégration.
En résumé, plusieurs éléments sont cités en exemple dans l’établissement
étudié comme des éléments ayant eu un effet positif sur l’intégration. Ces éléments
sont de l’ordre de la communication, de la formation et de l’organisation scolaire. De
plus, les différents acteurs ont joué un rôle déterminant dans le succès du maintien de
l’intégration dans l’établissement. La commission scolaire, les intervenants et la
direction d’école ont eu une influence cruciale à ce chapitre.
3. ÉLÉMENTs POUVANT NUIRE À L’INTÉGRATION
Les observations font également état de ce qui peut nuire à l’intégration:
l’absence d’ouverture ou la rigidité, la perception de l’intégration comme une
obligation, la lourdeur de la tâche des enseignants des classes ordinaires et la
nécessité de connaître plusieurs problématiques différentes et d’intégrer toutes sortes
d’élèves ayant des besoins particuliers, le manque de formation en lien avec la
crainte de l’inconnu, la peur de ne pas intervenir adéquatement ainsi que de
mauvaises interventions par manque de formation. Les données démontrent
également l’importance que les élèves ayant un TEDSD fassent partie de toutes les
sphères de la vie scolaire incluant la proximité des locaux de classe et les sorties
éducatives. Les résultats nous montrent que vouloir faire de l’intégration à tout prix,
sans tenir compte des besoins de l’élève constitue un frein à l’intégration. De plus, les
enseignants des classes spécialisées vivraient beaucoup de pression sous différentes
formes : en étant constamment en relation d’aide avec leurs élèves, de la part des
parents de ceux-ci et de leurs collègues des classes ordinaires, en risquant de se faire
agresser verbalement ou physiquement, en enseignant plusieurs niveaux et de manière
différente selon les besoins de chacun de leurs élèves, en devant adapter leur horaire à
celui de tous leurs collègues de cycle et en agissant comme spécialistes des élèves
ayant un TEDSD. Enfin, on peut penser que l’absence des enseignants des classes
spécialisées lors des décisions de cycle ou d’organisation de la vie du milieu pourrait
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donc constituer un frein majeur au succès de l’intégration. Toutefois, dans
l’établissement étudié, ces éléments semblent avoir eu peu d’effet sur la qualité de
l’intégration.
Dans ce chapitre on peut constater que le milieu étudié semble vivre
l’intégration avec une réussite certaine. Plusieurs éléments ont été invoqués pour
expliquer celle-ci. Au départ, l’établissement a été ciblé par la commission scolaire
étant donné l’ouverture au changement existante et définie comme un élément
positif. Ensuite, un plan d’implantation a été préparé et mis en place avant l’arrivée
des classes spécialisées. Des conditions facilitant l’implantation ont été organisées
aménagement des locaux, formations nombreuses, implantation progressive, appui et
soutien de personnes ressources, leadership de la direction, mise en place d’une
structure et d’un plan de formation.
Des éléments présents dans l’établissement et qui se sont consolidés par la
suite ont grandement contribué au succès de l’implantation et à son maintien: climat
de collaboration authentique, qualité des relations entre les enseignants des classes
spécialisées et ordinaires et entraide véritable, présence d’une enseignante de départ
qui sert de roue d’entraînement, communication constante entre les individus,
sensibilisation et information constante, disponibilité des membres de l’équipe des
classes spécialisées, ouverture, souplesse et soutien, circulation de l’information,
rencontres informelles et formelles pour l’échange d’information, ouverture pour
écouter et poser des questions, ajustement constamment dans les rapports avec les
élèves ayant un TEDSD, organisation des locaux et aménagement des locaux de
manière adéquate, libération d’une place par classe ordinaire pour intégrer, local
d’apaisement, organisation des horaires, formations nombreuses et constantes pour
tous les intervenants et les élèves des classes ordinaires.
Toutes les composantes énumérées devraient être considérées pour faire de la
présence des classes spécialisées dans un milieu et de l’intégration un succès. Les
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éléments mentionnés seraient tous primordiaux pour mettre en place et maintenir
l’équilibre entre les classes ordinaires et les classes spécialisées et les relations
étroites des intervenants et des élèves dans le processus quotidien de l’intégration.
Également, le leadership de la direction semble essentiel à la bonne marche de ce
processus. Toutes les conditions sont réunies par celle-ci pour faciliter la tâche aux
intervenants: affirmation de la place de l’intégration dans le milieu et attentes de
l’adhésion de tous les membres du personnel à ce projet éducatif, soutien constant,
mise en place d’une structure solide au niveau de l’organisation physique, offre de
services constante et renouvelée collée aux besoins réels des intervenants, obligation
pour tous de participer aux formations, vigilance et soutien auprès des personnes
vivant de l’inconfort, communication avec les parents et les ressources externes,
appui de l’équipe des classes spécialisées, reconnaissance des efforts et des avancées
des membres de l’équipe, valorisation de l’acceptation de la différence auprès de tous
les élèves du milieu.
Enfin, les résultats nous montrent que toutes les forces du milieu devraient
être mises à contribution et orchestrées par la direction d’école pour faire de
l’intégration un succès et mettre ainsi en place une véritable communauté éducative.
Ainsi la direction d’école devrait se préoccuper d’être le catalyseur de l’intégration et
d’avoir comme vision l’intégration des intervenants autant que celle des élèves.
CONCLUSION
La politique d’adaptation scolaire du ministère de l’Éducation du Québec
(1999) met de l’avant l’instruction, la socialisation et la qualification des élèves
handicapés ou ayant des difficultés d’apprentissage. Avec le renouveau pédagogique
comme toile de fond, de plus en plus d’élèves handicapés devraient vivre des
conditions de scolarisation les plus proches possible de la norme. Il ne suffit pas de
prendre des élèves handicapés dans les classes spécialisées et de les transférer dans
des classes ordinaires pour réussir l’intégration. Il faut préparer celle-ci avant,
pendant et après l’arrivée de l’élève handicapé dans la classe pour que toutes les
conditions soient en place et que cette intégration réussisse.
Cette recherche s’intéresse plus particulièrement à l’intégration d’une
clientèle en particulier, soit les élèves ayant un TEDSD placés en classes spécialisées
dans un établissement reconnu par les intervenants, les parents et les partenaires du
milieu de la santé comme un milieu modèle en ce qui a trait à l’intégration de cette
clientèle en particulier. Les objectifs sont de cerner les caractéristiques
environnementales qui font que le milieu étudié est reconnu comme facilitant
l’intégration. Ces caractéristiques sont décrites au niveau des relations, des
communications et de l’organisation physique et matérielle. Avec l’augmentation
constante de cette clientèle dans les différents milieux, cette étude offre aux directions
d’école des pistes d’action concrètes pour mettre en place des stratégies et des
moyens permettant aux intervenants de préparer et encadrer l’intégration des élèves
ayant un TEDSD de manière efficace.
La présente recherche identifie les principales caractéristiques favorisant
l’intégration des élèves ayant un trouble envahissant du développement à l’école
primaire. L’étude a permis de relever certaines particularités intéressantes de cet
établissement : les dimensions reliées à la formation continue, la qualification, la
formation créditée et l’information, celles reliées à l’organisation adaptée au niveau
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de la structure matérielle, physique et temporelle, celles en lien avec les
communications, l’attitude d’ouverture des intervenants et les dimensions reliées au
rôle de la direction d’école face à l’intégration des élèves ayant un TEDSD.
En faisant état des principales caractéristiques favorisant l’intégration par le
biais d’une étude de cas, cette recherche apporte une contribution intéressante aux
recherches réalisées en éducation par la description de l’application de conditions
facilitant l’intégration et la démonstration du succès de cette application. Les résultats
de cette recherche permettent également de mieux identifier certains aspects pouvant
être reliés à des moyens à mettre en place lors de l’implantation de classes
spécialisées dans un milieu. Les dimensions soulevées par les répondants mettent
également en lumière les attitudes des intervenants favorisant l’intégration des élèves
ayant un TEDSD dans un continuum de temps. Enfin, les dimensions reliées au rôle
de la direction d’école mettent en relief toute l’importance du leadership de celle-ci à
la mise en place et au maintien de conditions facilitant l’intégration des élèves ayant
un trouble envahissant du développement dans toutes les sphères de la vie scolaire au
quotidien.
La principale limite de cette recherche est amenée par le nombre restreint de
répondants interviewés. En effet, certains groupes d’acteurs n’ont pas été rencontrés
tels les parents, les élèves ou les éducateurs du service de garde. De telles rencontres
apporteraient certainement un éclairage supplémentaire sur les conditions facilitant
l’intégration des élèves ayant un TEDSD en milieu scolaire. De plus, les conditions
facilitant l’intégration et les dimensions reliées aux attitudes des intervenants et à
l’impact du rôle de la direction d’école pourraient être approfondies dans des
recherches futures. De même, les conditions pouvant représenter un frein à
l’intégration pourraient faire l’objet de recherches à venir.
En tout dernier lieu, cette recherche par le choix d’une étude de cas, se veut un
témoignage d’une intégration vécue avec succès tant au niveau de l’implantation que
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du maintien et permet de donner des pistes pour faciliter l’intégration des élèves
HDAA dans d’autres milieux. En ce sens, certaines recommandations sont à retenir
en lien avec le rôle de la commission scolaire et celui de la direction d’école à cet
égard.
En ce qui concerne le rôle de la commission scolaire, son rôle de soutien et de
prise de décision a un impact sur l’organisation des établissements ayant des classes
spécialisées avec mandat d’intégration en classe ordinaire. En ce sens, la présence
d’une équipe de soutien en accompagnement aux intervenants d’un établissement lors
de l’implantation des classes spécialisées est un moyen qui favorise le succès de
celle-ci. La commission scolaire démontre ainsi l’importance qu’elle accorde au bien-
être des élèves et son souci de bien préparer les intervenants à les accueillir. En ce qui
concerne l’organisation scolaire, le fait de réserver des places d’intégration en classe
ordinaire permet l’espace pour accueillir des élèves en intégration, mais crée
également une obligation de la mettre en place. Elle constitue donc un incitatif
important. Pour les élèves des classes spécialisées, cette place réservée envoie un
message positif qui indique qu’ils font partie intégrante de la classe ordinaire.
Pour ce qui est du rôle de la direction d’école, trois recommandations nous
semblent importantes. Tout d’abord, la direction possède une vision globale de son
établissement. Elle fait également figure d’autorité. Elle diffuse le message que
l’intégration n’est pas négociable et qu’elle fait partie de la vie de l’école. Elle est
également le porte-parole et le défenseur de son établissement tant à l’interne qu’à
l’externe. À elle revient la tâche de diffuser l’image de son milieu auprès de tous les
intervenants internes et externes, des parents et de la commission scolaire.
En deuxième lieu, la direction est la gardienne de l’application des moyens
liés à l’intégration. Elle veille à l’adhésion de tous à celle-ci. Elle s’assure que tous
sont habilités à intervenir adéquatement et avec confiance auprès des élèves intégrés
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dans l’école. Elle offre écoute, soutien et formation continue à tous les membres du
personnel.
Enfin, la direction est le rassembleur de son établissement. Elle exerce son
leadership non seulement en prenant les décisions administratives qui s’imposent,
mais également en créant les conditions favorables à un climat d’échange véritable
entre les intervenants, en soulignant les bons coups et en encourageant les idées
novatrices. Par sa présence constante et palpable dans l’établissement, elle coordonne,
oblige, mais aussi rassure tous les intervenants qui doivent s’impliquer dans le succès
de l’intégration.
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CANEVAS DE L’ENTREVUE SEMI-DIRIGÉE
Version révisée
15 décembre 2007
Durée approximative : 60 minutes
Thème 1: l’implantation des classes spéciales
1. Avez-vous vécu l’implantation dans le milieu?
2. Si oui, de quelle façon y avez-vous contribué?
3. comment se faisait le travail avec les élèves ayant un TEDSD au début?
4. Quels ont été les obstacles?
5. Quels sont les éléments qui ont bien fonctionné?
Thème 2 : les éléments facilitant l’intégration dans le milieu
1. Selon vous, qu’est-ce qui favorise l’intégration des élèves ayant un TEDSD
dans le milieu?
2. Selon vous, qu’es-ce qui peut nuire à l’intégration?
3. Comment, selon vous, les gens perçoivent-ils l’intégration ? (parents, élèves,
autres profs, s.de garde)
Thème 3 : la formation continue
1. Selon vous, est-ce que la formation revêt une grande importance?
2. Quelles formations sont données dans le milieu?
3. Quelles sont celles qui favorisent l’intégration et de quelle façon?
4. Quels sont les ajouts qui devraient être faits dans l’offre de service?
5. Selon vous, à qui les formations doivent-elles s’adresser?
6. Quelles sont vos priorités en matière de formation?




LETTRE D’INVITATION À PARTICIPER AU PROJET DE RECHERCHE
Intégration des élèves ayant un trouble envahissant du développement à l’école
primaire
Nicole Borremans, chercheuse principale
Université de Sherbrooke
Faculté d’éducation
Département de Gestion de l’éducation et de la formation
Dans le contexte du renouveau pédagogique, la politique de l’adaptation scolaire du
Ministère de l’éducation du Québec a comme orientation fondamentale d’instruire, socialiser
et qualifier l’élève handicapé ou en difficulté d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA).
Dans ce contexte, de plus en plus d’élèves handicapés sont intégrés dans un milieu scolaire
ordinaires. Parmi les effectifs EHDAA, les élèves ayant un trouble envahissant constituent
une clientèle importante et en croissance constante. La présence de classes spéciales dans une
école ordinaire est une des modalités de placement. L’intégration de certains élèves de ces
classes spéciales en classe ordinaire à temps complet ou partiel avec ou sans assistance
constitue une forme d’intégration. Cette modalité et cette forme d’intégration des TEDSD a
été retenue pour notre recherche.
La question de recherche porte sur les caractéristiques d’une école primaire intégrant des
élèves ayant un TEDSD. Les objectifs de la recherche sont de décrire les caractéristiques
environnementales du milieu qui facilitent l’intégration et d’aller chercher les perceptions des
intervenants dans le milieu quant à ces caractéristiques.
Votre participation à ce projet de recherche consiste à participer à une entrevue d’environ 60
minutes qui vise à recueillir des données afin de produire un portrait global des pratiques
d’intégration dans votre milieu. Cette entrevue portera davantage sur ce qui est mis en place
dans le milieu et qui aurait un effet positif sur l’intégration des élèves ayant un TEDSD. Les
rencontres auront lieu dans votre établissement et le moment sera établi à votre convenance.
Les entrevues seront enregistrées avec un magnétophone et retranscrites pour analyse.
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Les données recueillies par cette étude seront entièrement confidentielles et anonymes et ne
pourront en aucun cas mener à votre identification. Nous prendrons toutes les précautions
pour protéger votre anonymat étant donné qu’un seul établissement est étudié. Vous pourrez
prendre connaissance des résultats qui seront publiés dans un essai de maîtrise. Les données
brutes seront conservées deux ans. Les données recueillies seront conservées par la
chercheuse principale. Seules les personnes suivantes auront accès aux données : la
chercheuse principale et la directrice de l’essai.
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Les risques associés à
votre participation sont minimaux. Le seul inconvénient prévu actuellement est le temps
passé à participer à l’entrevue, soit environ 45 minutes. Votre contribution aidera à mieux
comprendre les caractéristiques du milieu et à inspirer d’autres établissements. Aucune
compensation monétaire n’est accordée. Nous vous remercions vivement pour votre
collaboration à cette recherche sans laquelle elle ne pourrait avoir de suite.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec
madame Nicole Borremans au 514 919-6585 ou à nicole.borremanscsp.qc.ca. Si vous
avez des questions concernant l’aspect éthique de ce projet, communiquez avec
monsieur André Balleux, président du comité d’éthique Éducation et sciences
sociales, au 819 821-8000 poste 62439 ou à andre.balleux@usherbrooke.ca.
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ANNEXE C
COUPON DE RÉPONSE POUR LE CONSENTEMENT À PARTICIPER À
UNE RECHERCHE
J’ai lu et compris ce document d’information au sujet du projet intitulé
Intégration des élèves ayant un trouble envahissant du développement à l’école
primaire: Étude de cas.
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai
obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet.
J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.









CATÉGORIES PRÉDÉTERMINÉES ET INDUITES UTILISÉES POUR
ENCODER LES ENTREVUES
A. Implantation (ce qui précède l’arrivée des classes spéciales)
1. de type relationnel (domaine du soutien, de l’affectif) (bien définir)
2. de type communicationnel (domaine de l’échange, de l’information)
(bien définir)
3. de type organisationnel
4. caractéristiques du milieu
5. ce qui peut représenter un frein à l’implantation
B. éléments favorisant l’intégration
1. de type relationnel
2. de type communicationnel
3. de type organisationnel
3.1 formations
3.1.1 formations offertes
3.1.2 à qui s’adressent ces formations
3.1.3 objectifs des formations
3.1.4 impact des formations
3.1.5 fréquence
3.1.6 formations à prévoir (souhaitées)
3.2 matériel existant
3.3 horaire
4. caractéristiques des effectifs ( si des sous-catégories sont ajoutées,
mettre les mêmes dans 4.1 4.2 et 4.3)
4.1 personnel des classes ordinaires
4.2 personnel des classes spéciales
4.3 autres types de personnel
4.4 caractéristiques des élèves des classes spéciales
4.5 caractéristiques des élèves des classes ordinaires
4.6 caractéristiques du milieu
5. ressources externes
6. aspects financiers
7. parents des enfants ayant un TEDSD
8. parents des élèves des classes ordinaires
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C. élément nuisant ou mettant un frein à l’intégration
1. de type relationnel
2. de type communicationnel
3. de type organisationnel
4. caractéristiques des effectifs
4.1 personnel des classes ordinaires
4.2 personnel des classes spécialisées
4.3 autres types de personnel
4.4 caractéristiques des élèves des classes spécialisées
4.5 caractéristiques des élèves des classes ordinaires
5. ressources externes
6. aspects financiers
7. parents des élèves ayant un TEDSD
8. parents des élèves des classes ordinaires
